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Resumé:	  En	  filosofisk	  hermeneutisk	  undersøgelse	  af	  social	  arv	  
og	  mønsterbrud 
Denne projektrapport søger at forstå grundskolens muligheder i henhold til et brud med 
den sociale arv ud fra forskningslitteraturen på området. Undersøgelsens primære kilder 
er Ungdomsforløbs-undersøgelsen af Erik Jørgen Hansen, Reproduction in Education, 
Society and Culture af Pierre Bourdieu og Jean-Claude Passeron, Den sociale arv og 
mønsterbrydere af Steen Elsborg og Vagn Rabøl Hansen samt Ny ungdom og 
usædvanlige lærerprocesser af Thomas Ziehe og Herbert Stubenrauch. Projektrapporten 
er skrevet på baggrund af en filosofisk hermeneutisk retning, og holder sig meget tro 
hertil. Derfor er det med udgangspunkt i projektrapportens forfattere og disses 
fortolkning af kilderne, at rapporten er skrevet. 
Rapporten finder, at der i Ungdomsforløbsundersøgelsen ses en tendens til, at de sociale 
klasser reproduceres over generationerne. Dette bliver forklaret ud fra Bourdieu og 
Passerons reproduktionsteori. Men heri finder rapporten også, at reproduktionen i 
Ungdomsforløbsundersøgelsen ikke er lige så konsekvent, som det kunne forventes ud 
fra teorien. Til at undersøge dette inddrages Den sociale arv og mønsterbrydere, der 
viser at en positiv indflydelse i skolen kan lede til et senere mønsterbrud. Ziehe og 
Stubenrauch inddrages til slut for at forklarer mønster-bryderfænomenet teoretisk, og 
rapporten finder herudfra, at der er sket en samfundsmæssiggørelse, der bevirker, at 
individet i højere grad henter sine kapitaler fra andre steder end hjemmet. Således finder 
rapporten at skolen som institution virker reproducerende af den sociale arv, men at en 
øget samfundsmæssiggørelse bevirker at børn med negativ social arv, har større 
sandsynlighed for at møde en positiv indflydelse, der gør dem i stand til at bryde med 
deres mønster. 	    
	  	  
Abstract:	  A	  philosophical	  hermeneutic	  study	  of	  social	  
inheritance	  and	  pattern	  breakers	  	  
	  
This study attempts to understand the influence of primary schools (first ten years of 
education, ages 6 to 16) on social mobility through the research that has been done on 
this subject. The study’s primary sources are Ungdomsforløbsundersøgelsen by Erik 
Jørgen Hansen, Reproduction in Education, Society and Culture by Pierre Bourdieu and 
Jean-Claude Passeron, Den sociale arv og mønsterbrydere by Steen Elsborg and Vagn 
Rabøl Hansen, and Ny ungdom og usædvanlige lærerprocesser by Thomas Ziehe and 
Herbert Stubenrauch.The study is written in the philosophic hermeneutic theory of 
science, and maintains this theory of science throughout. Therefore, the study is focused 
on the authors of the study and their understanding of the sources. 
The study suggests that the apparent tendency towards reproduction of social classes 
from one generation to the next found in Ungdomsforløbsundersøgelsen, can be 
explained by Bordieu and Passeron’s theory of reproduction. However, it is also argued 
that Ungdomsforløbsundersøgelsen does not show the consistency of reproduction that 
the theory would suggest. In order to explain this fact the study draws on the empirical 
study Den sociale arv og mønsterbrydere, which shows that a positive influence in 
primary school can lead to increased social mobility later in life. Lastly, the study 
attempts to explain social mobility from a theoretical standpoint through the work of 
Ziehe and Stubenrauch, and finds that an increased societal impact has led to the 
individual increasingly attaining its capitals independently and outside of the home. To 
sum up the study finds, that primary school tends to reproduce social class, but an 
increase in the societal impact has led to an increase in the likelihood that a child from a 
lower social class will meet a positive influence, which can lead to upwards-social 
mobility. 
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1.	  Indledning	  
Vores projektrapport er temmelig utraditionel i form og udarbejdning, og derfor finder 
vi det vigtigt at tydeliggøre en række forhold, som forhåbentlig kan lette læsningen. Vi 
har udarbejdet en projektrapport i den filosofisk hermeneutiske forståelsesramme, 
Hvilket vi har været konsekvente omkring at følge. I vores tidligere semesterprojekter 
har vi arbejdet med et indhold, som overordnet har fulgt følgende form; Problemfelt è 
Problemformulering è Metode è Teori è Empiri è Analyse è Diskussion 
èKonklusion è Perspektivering (Rækkefølgen har afveget fra gang til gang). Denne 
rapport afviger en del fra denne form, da vores konsekvente valg af den filosofiske her-
meneutik påvirker opbygningen af rapporten. I rapporten lægger vi stor vægt på vores 
videnskabsteori og metode, men der kommer ikke et decideret teori- og empiriafsnit. Vi 
foretager en undersøgelse (i stedet for en analyse) af vores forforståelser omkring social 
arv og mønsterbrud, som resulterer i en syntese, der beskriver vores revurderede for-
domme. Vi producerer dermed selv empirien, da vores tolkning af vores kilder betragtes 
som ny viden.  
Problemfeltet udgør i denne rapport hele vores proces og vores samlede forståelses-
ramme. Da vi som forskere er en essentiel del af forskningsprocessen, som den 
filosofiske hermeneutik foreskriver, bliver det vigtigt for os at skabe gennemsigtighed i 
forhold til, hvordan vi er blevet påvirket. Vi vil dermed præsentere læseren for vores 
proces, som startede med arbejdsløshed og efter flere vendepunkter endte ud i det 
nærværende projekt om social arv og mønsterbrud. Alle de emner og ideer, vi har 
arbejdet med, har i mere eller mindre grad været med til at påvirke det endelige resultat. 
Problemfeltet vil derfor både omhandle en gennemgang af vores proces, herunder de 
debatter, som vi løbende har haft, og vores forståelse af emnerne social arv og 
mønsterbrud. Problemfeltet vil derfor også lidt utraditionelt blive drevet uden teoretisk 
forankring. Problemfeltet vil udelukkende omfatte vores tanker, erfaringer og 
forståelser. Det skal ses som vores forståelseshorisont og er derfor et vigtigt udgangs-
punkt for vores videre undersøgelse i den filosofiske hermeneutiske tradition.  
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1.1.	  Problemfelt	  (Forståelseshorisont)	  
Vi vil i problemfeltet starte med at genskabe vores proces, og slutteligt vil vi tydelig-
gøre vores fælles forforståelse omkring social arv og mønsterbrud, hvilken skal ses i 
sammenhæng med vores proces. En genskabelse af vores proces skal gøre det tydeligt 
for læseren at se, hvordan vi er nået frem til det endelige projekt. Ydermere åbner det op 
for faktorer fra processen, som både har påvirket os, og som er blevet forkastet løbende. 
Det skal dog understreges, at vi hele tiden bliver påvirket af vores omgivelser, og at vi 
ligeledes var påvirket af disse, før vi gik ind i denne proces. Det er dog i kraft af denne 
proces, at vi er blevet bevidste om påvirkningen af vores forståelser omkring social arv 
og mønsterbrud, og derfor fokuserer problemfeltet kun på dette. Vi vil dog senere 
komme ind på vores generelle baggrund og samtid, som ligeledes påvirker vores 
verdenssyn og dermed vores fortolkninger (Vores position side 12).  
Nogle af de undervisningspraksisser, vi indgår i som studerende på Roskilde Universitet 
(RUC), har været afgørende for flere af de skift, vi har foretaget i processen, og derfor 
vil vi, af hensyn til en udenforstående læser, kort beskrive disse som en naturlig 
sammenkobling til processen. Hvert semester starter med en gruppedannelsesproces, 
hvor man på baggrund af de emner, man finder interessant, finder sammen i en gruppe. 
Vores gruppedannelsesproces fandt sted i starten af februar 2013, hvor vi hurtigt fandt 
sammen om emnet arbejdsløshed. Vores oplevelser var, at arbejdsløshed var utroligt 
aktuelt, da der blandt andet var vedtaget en ny kontanthjælpereform, hvor nye tiltag skal 
bevirke, at flere mennesker kommer i job. Vores interesse kredsede om de diskurser, 
som havde præget samfundsdebatten. Vores opfattelse var, at enkeltstående historier om 
”Dovne-Robert” og ”Kontanthjælps-Carina” havde ændret den generelle holdning til 
arbejdsløse, og dermed landede vores fokus på, hvorledes arbejdsløshed påvirker men-
neskers selvopfattelse, hvor vi ville tage fat i Axel Honneth’s anerkendelsesteori som 
teoriapparat og foretage interviews af arbejdsløse.  
Næste faglige skridt var fremlæggelse til kollokvium. Kollokvium er en undervisnings-
form, hvor vi som studerende underviser hinanden med udgangspunkt i vores projekt-
arbejde. Typisk fremlægger vi om emner tilknyttet projektarbejdet, hvor vi enten foku-
serer på teori, empiri eller metode, og derefter slutter af med nogle faglige fælles 
debatter. Frem mod kollokvium åbnedes vores øjne, gennem en nærmere læsning af den 
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nye kontanthjælpsreform, for et syn på uddannelse som løsningen på arbejdsløshed. 
Kontanthjælpsreformen lægger, som vi tolker den, vægt på, at mere uddannelse skal 
styrke de arbejdsløses chancer for at få et arbejde. 
Inden kollokvium havde vi også det første vejledermøde med vores vejleder Jan 
Kirstein, som igennem hele processen har været vores primære sparingspartner, og 
derfor også har haft indflyd-else på de valg, vi igennem hele processen tager. I kraft af 
de mange møder og snakke, som vi har haft med Jan Kirstein, er det svært specifikt at 
tydeliggøre, hvor han direkte har påvirket vores valg.  
Vi stødte igennem udforskning af uddannelses- og arbejdsområderne på Erik Jørgen 
Hansens bog Uddannelsessystemerne i sociologisk perspektiv, som vi fandt frugtbar i 
den første fase af projektet, hvor vi gerne ville åbne op for forskellige perspektiver på 
det område, vi ønskede undersøgt. Vi blev igennem denne bog bevidste om begreber 
som uddannelseseksplosion, uddannelsesinflation, social arv og restgruppe. Derudover 
blev vi bevidste om teoretikere, som kunne sættes i forbindelse med dette emne 
(herunder Pierre Bourdieu). Hansen rykkede ved vores forestilling om, at uddannelse 
altid er godt. Begrebet uddannelsesinflation, som vi tolkede det, betyder nemlig, at alt 
for mange uddannede gør uddannelserne mindre værd. Vi læste også afsnittet Sociale 
klasser og social ulighed fra bogen Sociologi – en grundbog til et fag, som vi tidligere 
var blevet introduceret for igennem vores sociologiundervisning. Dette kapitel åbnede 
op for viden om sociale klasser, sociale grupper og forskellige former for lighed. Det 
skal nævnes, at dette kapitel også er skrevet af Erik Jørgen Hansen, og hans holdninger 
har dermed præget os meget i den begyndende fase. Vores fremlæggelse til kollokvium 
endte med at tage udgangspunkt i, om man kan uddanne sig ud af arbejdsløshed. Vi tog 
fat i en historisk gennemgang for at tydeliggøre den uddannelseseksplosion, som Erik 
Jørgen Hansen omtaler, derudover så vi uddannelse fra to forskellige perspektiver. Vi 
tog udgangspunkt i Émile Durkheim, der taler om de positive konsekvenser ved 
uddannelse og Juan Carlos Tedesco, som taler om nogle af de negative konsekvenser 
ved, at uddannelsesparadigmerne ikke følger tiden. Anskuer vi vores oplæg til kollokvi-
um, havde vi allerede dér flyttet vores primære fokus fra arbejdsløshed til uddannelse, 
og derudover havde vi ligeledes forkastet Axel Honneth.  
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Efter kollokvium blev vi præget af de debatter, der var opstået på baggrund af vores 
fremlæggelse og ligeledes af den feedback, vi fik fra den tilknyttede vejleder (Bent 
Eisenreich), som også gav os forslag til nogle studenterrapporter hvori, vi kunne samle 
mere inspiration. Igennem en af studenter-rapporterne blev vi bevidste om Inklusions-
loven, hvis mål er at inkludere flere af de børn, som modtager specialundervisning i den 
almindelige grundskole. Derudover stødte vi igen og igen på Erik Jørgen Hansen og 
Pierre Bourdieu. Vi kom på baggrund af dette nye perspektiv til at diskutere uddan-
nelsens rolle, hvor vi nåede frem til en fælles forståelse af, at uddannelsen skal skabe 
lige muligheder for, at alle kan få et job. Igennem hele denne diskussion, blev vores 
fokus på sociale klasser og dermed social ulighed, som vi havde fra Sociologi – en 
grundbog til et fag, genskabt. Diskussionerne blev dog ved med at kredse om begrebet 
social arv, da vi ofte fandt dette begreb omtalt i forbindelse med ulige muligheder. Vi 
diskuterede derfor, om det reelt kunne lade sig gøre, at bryde med den sociale arv og 
hvis ja, hvordan det kunne lade sig gøre. Vi havde forskellige meninger herom, men vi 
nåede frem til en fælles forståelse af, at social arv1 er, når man bliver det samme som 
sine forældre. Vi blev i denne forbindelse bevidste om begrebet mønsterbrydere, som vi 
forstod som de, der bryder med deres sociale arv. Vores fokus frem mod intern 
evaluering var derfor på brud med den sociale arv. Det er her tydeligt, at vi langsomt 
flyttede vores fokus helt væk fra arbejdsløshed og hen mod brud med den sociale arv. 
Derudover arbejdede vi heller ikke videre med de teoretikere, vi havde haft oppe og 
vende til kollokvium. Da vi igennem Hansen var blevet bevidste om Pierre Bourdieu og 
hans syn på reproduktion af den sociale arv, havde vi udviklet en vis skepsis overfor at 
bryde med den sociale arv. Selvom vi havde en fælles skepsis i forhold til at bryde med 
den sociale arv, kredsede vores diskussioner stadig om, hvilke forhold der eventuelt 
kunne gøre bruddet med sociale arv muligt. I denne forbindelse holdt vi fast på vores 
fokus omkring uddannelse, hvor vi var enige om, at hvis brud med den sociale arv 
skulle ske, skulle det ske igennem grundskolen2. Vi valgte grundskolen som fokus, da 
grundskolen er det længste uddannelsesforløb vi kommer igennem i Danmark. Derud-	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Vores hovedfokus ligger på at bryde med den negative sociale arv, da vi finder dette mest interessant og 
den negative sociale arv som mest problematisk. Vi er dog ikke blinde for, at man også kan bryde med en 
positiv social arv.   
2 Grundskolen er en overordnet betegnelse for undervisning i Danmark fra 0. til 9. klassetrin (Web 1). I 
projektet bruger vi betegnelsen grundskolen fordi, vi finder, at en differentiering mellem folke-, fri- og 
privatskolen ikke ville bidrage til projektets formål.	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over begyndte vi i skolen på et tidspunkt, hvor vi gennemgik omfattende udvikling og 
derfor, efter vores mening, kunne være åbne for påvirkning. Derfor mener vi, at grund-
skolen kan lægge kimen til mønsterbrud. Vi var dog også bevidste om, at lokalområdet, 
fritidsklubber, andre voksne personer osv. kan have indflydelse på individets opvækst, 
men vi ser det som samfundets opgave at sikre, at alle har mulighed for at bryde med 
deres sociale arv. Disse diskussioner vækkede vores nysgerrighed og prægede vores 
materiale til intern evaluering. 
Intern evaluering er en del af vores projektproces, hvor vi som studerende giver 
hinanden konstruk-tiv kritik grupperne imellem. I det materiale vi afleverede til intern 
evaluering, bevægede vi os mod et projekt, hvor vi ville undersøge, hvilken rolle 
grundskolen spiller i børns muligheder for mønsterbrud. Vi havde i materialet 
beskrevet, at vi ville bruge den filosofiske hermeneutik, da vi på daværende tidspunkt 
også følte, at vores forforståelser spillede en vigtig rolle i udformningen af projektet. 
Derudover havde vi udvalgt Pierre Bourdieu, Ulrick Bech og Thomas Ziehe som teori-
apparater og fundet en masse empirisk materiale interessant at anvende i sådanne et 
projekt (Svalastoga-inddelingen, Folkeskolens formålsparagraf, Ungdomsforløbsunder-
søgelsen, SFI, Ulig-hed og livsforløb og Den sociale arv og mønsterbrydere). Det 
eneste vi manglede var en strategi for, hvorledes vi ville forene alt dette materiale og 
vores gode ideer, hvilket vi også blev mere bevidste om, ud fra den kritik vi fik fra 
opponentgruppen.  
Efter den interne evaluering valgte vi derfor at se nærmere på, hvilke muligheder vores 
videnskabs-teoretiske retning kunne bidrage med for at løse de problemer, vi sad med. 
Efter et vejledermøde omkring vores nye tanker omkring et konsekvent filosofisk 
hermenutisk projekt, var ideen dermed lagt til det nuværende projekt. Vi var klar over, 
at det selvfølgelig var et vovet valg, da et udeluk-kende fortolkende projekt er et 
sjældent syn. Vi blev dog tændt på ideen om at udforske de mulig-heder, som viden-
skabsteori kan bidrage med. I kraft af at vi før intern evaluering havde fundet frem til 
nogle gode teorier og god forskningslitteratur på området, holdt vi fast i dette. Der-
udover ænd-rede vi ikke de forforståelser, vi var nået frem til før intern evaluering, nu 
blev det bare vigtigt at tydeliggøre disse.  
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Vi lagde os fast på en konsekvent filosofisk hermeneutisk undersøgelse. Med denne vil 
vi på baggrund af de forforståelser, vi har været inde på i overstående, undersøge 
hvordan man kan forstå grundskolen rolle i at mindske den negative sociale arv på bag-
grund af det forskningsmateriale, vi har udvalgt på området. I løbet af processen efter 
intern evaluering valgte vi Ulrick Bech fra og en del undersøgelser, da det ville blive for 
omfattende en undersøgelse. Jo længere vi dykkede ned i den filosofiske hermeneutik, 
desto mere bevidste blev vi ligeledes omkring dens svagheder, og blev derfor nødt til at 
inddrage metodehermeneutikken og en kildekritisk metode til at granske vores kilder, 
hvilket vil blive behandlet grundigere på side 15.  
For at opsummere vil vi beskrive de debatter, vi har beholdt i det nærværende projekt 
og derefter udspecificere vores fordomme. Som tidligere nævnt, debatterede vi emnet 
social arv, hvor vi blev enige om, at social arv er, når man stort set bliver det samme 
som ens forældre. Når man dermed ikke gør dette og bryder med den sociale arv, ser vi 
dette som mønsterbrud. Vi er skeptiske overfor, om mønsterbrud er en reel mulighed for 
alle. I den forbindelse, tror vi ikke, at grundskolen har mulighed for at anlægge til 
mønsterbrud. Vi er dog, som beskrevet ovenfor, fastlagte på, at det er i grundskolen 
kimen til mønsterbrud skal lægges, hvis en institution skal kunne lægge an hertil. Vi er 
bevidste om, at de forståelser, vi har, er meget snævre og tvetydige, og derfor vil vi 
gerne udvikle vores viden på dette område. De fordomme som vi går ind i under-
søgelsen med, er fordomme, vi har, inden vi har gransket vores tekster videre, og 
fordomme som vi har på baggrund af de diskussioner og den begrænsede mængde 
litteratur, vi har læst. Vores fordomme, inden vores nærmere undersøgelse af genstands-
feltet, kan derfor opstilles som følgende: 
• Vi tror, at social arv er, når vi hver især stort set bliver det samme som vore 
forældre.  
• Vi tror, at mønsterbrud er når den sociale arv brydes.  
• Trods vores skepsis over for mønsterbrud, ser vi grundskolen som det bedste 
bud på en instans, som kunne lægge an til mønsterbrud. 
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Vi vil med udgangspunkt i nedenstående problemformulering udfordre vores overståen-
de fordomme gennem en filosofisk hermeneutisk undersøgelse af de tekster, vi 
inddrager i vores undersøgelse. 
 
1.2.	  Problemformulering	  	  
Hvordan kan vi forstå grundskolens muligheder for at bryde den sociale arv ud fra 
forskningslitteraturen på området? 
 
1.3.	  Vores	  position	  	  
I kraft af at vi som forskere indgår i den hermeneutiske cirkel i vores undersøgelse, 
bliver det vigtigt at fremlægge vores position som gruppe og individer for dermed at 
skabe transparens. Vi har en bagage, som er vigtig at redegøre for, så læseren kan 
gennemskue ud fra hvilke forståelser vi fortolker. Med denne beskrivelse er vi dermed 
klar over vores position som forskere, og kan dermed bedre udvikle vores dømmekraft, 
menneskekundskab og verdensforståelse i håbet om at opnå større troværdighed ved 
vores fortolkninger. 
1.3.1.	  Vores	  baggrund	  
Som individer har vi forskellige ophav; en af os kommer fra en landbrugsfamilie på 
Lolland, en anden kommer fra en selvstændig familie i Køge, og en tredje kommer fra 
en akademikerfamilie i København. Dette betyder, at vi har gået i forskellige børne-
haver, grundskoler og fritidshjem. Vi har ligeledes taget forskellige retninger efter 
grund-skolen, hvor to har valgt HHX og én STX. Derudover har der også været 
variation i sabbatår og andre afprøvede uddannelser, før vi alle tre landede på det 
Samfundsvidenskabelige Basisstudie (SamBas) på RUC. Vores opvækst har således 
været præget af forskellige erfaringer og oplevelser, der genspejles i vores syn på 
verden. I dette gruppearbejde har vi derfor måtte diskutere og sammenflette vores 
forskellige forståelser omkring social arv, mobilitet, skolen, mønsterbrydning og andre 
begreber, vi arbejder med. Som følge af denne forståelsessammenfletning skaber vi en 
fælles forståelse af de begreber, som vi arbejder med, der reflekterer os som gruppe. Når 
vi i vores undersøgelse skriver: Vi fortolker og vi mener, refererer vi hermed til denne 
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fælles gruppeforståelse. Denne gruppeforståelse, som er nedfældet i problemformule-
ringen, udtrykker den fælles forståelse vi havde, inden vi granskede dybere ned i vores 
tekster. Det faktum, at vores forståelse er blevet kollektiv, betyder ikke, at individerne 
ikke træder i karakter igen senere. Vi vil læse de samme tekster forskelligt, og der vil 
derfor være forskelle i den måde, vi tolker dem på. De diskussioner, der opstod løbende 
i processen, har dermed hele tiden dannet grundlag for horisontsammensmeltning 
gruppen imellem.  
Vi går som sagt alle tre på SamBas. Vi har alle tre udvidet vores forståelseshorisont og 
verdensbillede igennem den undervisning, vi har modtaget på universitetet, og de pro-
jekter vi har beskæftiget os med. Derfor har vi givetvis også et anderledes verdenssyn 
end de læsere projektet måtte få, eller de forskere som selv vil foretage en lignende 
undersøgelse med de samme kilder. Vi er derfor beviste om, at fortolkningen i projektet 
bliver et resultat af vores position som individer, vores menneskelige kvaliteter og den 
samtid, vi lever i.  
1.3.2.	  Vores	  samtid	  
Projektet er ud over at være præget af os som individer og gruppe også præget af den 
samtid, det er skrevet i. Samtiden er den tid, som vi som forfattere lever i. Altså de 
politiske, kulturelle og ideo-logiske påvirkninger, som vi er omgivet af. Samtiden er 
dog ikke noget, der uafhængigt påvirker projektet. Projektet er påvirket gennem os som 
forfattere. Men præcis at skildre, hvordan den tid vi lever i, har påvirket os, og hvordan 
dette kan ses i projektet, mener vi ikke, at vi kan. Derfor vil vi i stedet skildre de ten-
denser, vi ser som de dominerende i vores tid. 
Hvorfor er grundskolen så centralt et genstandsfelt for os? I problemfeltet berør vi dette, 
da vi nævner, at der for tiden er megen diskussion om netop grundskolen. Men det er 
ikke kun lærernes arbejdstid, der på det seneste har været til diskussion. Specialunder-
visning blev ligeledes revurderet for nylig. Regeringen fremlagde i den forbindelse et 
udkast til en ny inklusionslovgivning, der skulle sikre, at så stor en del af eleverne på en 
skole skulle inkluderes i den normale undervisning (Web 2). Dette ville både frigøre en 
del penge på folkeskolernes budgetter og, ifølge regeringen, betyde et løft af de svage 
elever (Web 3).  
I 2008 ramte en international finanskrise Danmark (Web 4). Dette har medført, at en 
anden tendens er blevet tydelig i vores samtid. Der er kommet fokus på, at borgerne skal 
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yde for at nyde. Det er således ikke længere bredt socialt acceptabelt at ”nasse” på 
samfundet. Der er dermed kommet et større fokus på individets ansvar i forhold til 
helheden. Ligeledes har finanskrisen (som den bliver kaldt nu) ført til, at der er kommet 
et større fokus på at udnytte de ressourcer samfundet besidder mere optimalt. I den 
forbindelse fremlagde regeringen et udspil til en ny kontanthjælpsreform i april 2013, 
der skulle sørge for, at arbejdskraften blev udnyttet bedre gennem mere uddannelse 
(Web 5).  
Overstående skal give et billede af, hvorfor vi har valgt at lægge vores fokus, som vi 
gør. De diskurser og fokusområder, der finder sted i vores samtid, er både afgørende for 
vores fokusområde og vores udgangspunkt for fortolkning.  	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2.	  Videnskabsteori	  og	  metode	  	  
2.1.	  Den	  praktiske	  kildesøgning	  	  
Fortolkningen af vores kilder skal bane vejen for vores nye erkendelser. Som hermeneu-
tikere erkender vi, at kilderne hverken er naturskabte eller gudskabte men vælges ud fra 
problemstillingen. Vi har derfor forsøgt at være tro mod den hermeneutiske cirkel og 
dermed lade vores arbejdsproces afspejle tilvalget af kilder. Vores kilder er dermed 
blevet valgt på baggrund af den hermeneutiske proces og den rækkefølge, de fremkom 
til os i. Vores forforståelse og vejen frem til den første kilde er derfor blevet fulgt igen-
nem en praktisk kildesøgning. I håbet om at gøre denne proces så transparent som 
mulig, vil vi derfor kortlægge vores praktiske kildesøgning i projektet. Derudover skal 
processen tydeliggøre de afgrænsninger, som vi har måtte tage i henhold til vores kilder.  
Søgningen efter kilderne foregik dels på internettet og dels på bibliotekerne. Roskilde 
Universitetsbibliotek indeholder stort set alle projektrapporter, som de studerende på 
Roskilde Universitet har udarbejdet gennem tiden. I forsøget på at kunne besvare vores 
problemformulering gik vi til kildesøgningen med et bestemt emne. Vi anvendte derfor 
den bibliografiske emnesøgning, som er den proces, hvor man finder henvisninger til 
dokumenter, der omhandler et givent emne (Skov m.fl. 1999: 5). På Roskilde Universi-
tetsbibliotek er det muligt at søge på stikord såsom social arv og mønsterbrud og relativt 
nemt finde inspiration til kilder. Vi vidste fra starten af, at vi gerne ville begrænse emnet 
til social arv. Vores informationsbehov var derfor det bevidst emneafgrænsede behov 
(Skov m.fl. 1999: 6), da vi godt kendte til emnet i forvejen, men blot ønskede en 
opfølgning indenfor emneområdet. Vores søgeproces var fra starten af hurtigsøgningen, 
som et bevidst valg. En hurtigsøgning består af en enkelt søgeargument (i vores tilfælde 
social arv), en boolesk kombination af termer, og har til formål at genfinde nogle få, 
højrelevante poster i en online søgning (Skov m.fl. 1999: 11). Dette var et bevidst valg, 
da vi ønskede at lade tilfældighederne råde, således at vi har fulgt et link og ladet os 
inspirere til mere systematiske søgninger. Da vi i henhold til vores problemformulering 
gerne ville forstå mønsterbrud og social arv i forhold til forskningslitteraturen søgte vi 
systematisk på søgeordet social arv. Her blev vi noget overraskede over det store 
udforsk-ede område inden for dette fænomen. Vi fandt forskelligt forskningslitteratur på 
området og begyndte derfor at grave i deres litteraturlister. Ved at gennemsøge flere 
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forskellige litteraturlister fandt vi frem til en enkelt genganger, som ofte blev refereret 
til. Socialforsker Erik Jørgen Hansen (Hansen) blev med sin Ungdomsforløbsunder-
søgelse fra 1968 til 1992 ofte nævnt, refereret til eller analyseret på. Vi valgte derfor at 
antage, at denne undersøgelse var det bedste primære empiri på området, og vi fik 
herefter rekvireret undersøgelsen på biblioteket. Vores forforståelse omkring social arv 
første os derfor til vores første kilde, nemlig Ungdomsforløbsundersøgelsen. Herefter er 
vores kildesøgningsproces ikke særlig tydelig, da vi som sagt har valgt at følge den 
hermeneutiske tankegang og lade kilderne føre os til den næste kilde. Erik Jørgen 
Hansen anvender selv Pierre Bourdieu (Bourdieu) i flere af sine undersøgelser, og vi 
blev derfor relativt hurtigt opmærksomme på Bourdieu som kilde. Derudover var vi 
bekendt med Bourdieu fra vores tidligere sociologiske kurser, og vi kan derfor ikke 
afvise, at vi hurtigt bed mærke i hans teorier af selvsamme årsag. Erik Jørgen Hansen 
nævner ikke Bourdieu specifikt i Ungdomsforløbsundersøgelsen, men da vi flere gange 
undersøgte den kontekst, som Ungdomsforløbsundersøgelsen blev skrevet i, faldt vi 
over andet arbejde af Hansen, som Bourdieu indgik i. Det var især Bourdieus arbejde 
Reproduction in education culture and society, som vi bed særligt mærke i, og derfor 
valgte vi den som vores anden kilde. Igennem læsning af Bourdieu blev vi mere 
opmærksomme på mønsterbryderbegrebet. Vi begyndte derfor aktivt at søge på biblio-
tekerne efter dette fænomen. Det viste sig at være et relativt uudforsket område i forhold 
til social arv. Ved den bibliografiske metode fandt vi dog endnu en genganger. Her viste 
Mønsterbrud – Teorier, Forskning og Eksempler af Ulla Søgaard sig at være et ganske 
godt bud på et stykke litteratur på området. Ved at læse indholdsfortegnelsen og browse 
løst igennem bogen fandt vi frem til undersøgelsen Den sociale arv og mønsterbrydere 
fra 1999, som er det eneste forskningsmæssige arbejde, som eksplicit omhandler 
mønsterbrydere. Vi valgte derfor at gå i dybden med denne undersøgelse og bruge den 
som vores tredje kilde. Ulla Søgaard blev dog en andenhåndskilde til undersøgelsen 
men blev særlig behjælpelig, da vi skulle forholde os til den kontekst, som undersøgel-
sen indgik i. Igennem denne kontekst blev vi særligt opmærksomme på Thomas Ziehe 
(Ziehe) som teoretiker og hans tanker om aftraditionalisering. To fra gruppen havde 
ligeledes arbejdet med Ziehe i forrige projekt og havde herigennem et kendskab til hans 
gennemgående arbejde med ungdom og skole. Vi gik derfor i dybden med Ziehe og 
valgte ham som vores fjerde kilde. Hermed ledte vores forforståelse os til kilde et, der 
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førte os til kilde to, tre og fire, der kastede nyt lys over kilde et, der ændrede dele af 
vores oprindelige forforståelse, der så igen dannede et nyt udgangspunkt for en eventuel 
senere undersøgelse. Det er altså den hermeneutiske cirkel, der her viser sig i praksis. 
Det kan dog diskuteres, om det egentlig blot er en spiral, da vi aldrig vender tilbage til 
udgangspunktet, men for altid vil være forandret og påvirket af den nye livserfaring og 
viden. 
Kildesøgningen og valget af kilderne er til dels præget af den bibliografiske metode, 
altså et tilfældigt møde med netop de udvalgte kilder. Men kildesøgningen er samtidig 
også præget af vores forforståelse fra og erfaring med tidligere projekter. Vi har alle tre 
arbejdet i større eller mindre grad med både Bourdieu og Ziehe, hvilket muliggjorde, at 
vi kunne trække på vores viden om dem i udvælgelsesprocessen.  
Vi er selvfølgelig klar over, at vi kunne have inddraget endnu flere kilder, som kunne 
have bidraget med helt nye perspektiver på vores fortolkning og forståelseshorisont. Vi 
kunne også have anlagt en anden vinkel eller inddraget flere passende teorier på 
området. Vi har dog valgt at være tro mod den hermeneutiske tankegang, og lade vores 
undersøgelse afspejle den proces, som vi har været igennem. Vi har derfor valgt at 
inddrage de kilder og teorier, som vi umiddelbart først stødte på i vores kildesøgnings-
proces. Vi er derfor klar over, at andre teorier, dokumenter og kilder kunne have været 
passende til vores problemstilling, men vi har valgt at afgrænse os fra dette i forsøget på 
at følge den hermeneutiske cirkel.  	  
2.2.	  Videnskabsteori	  	  
Vi har som tidligere nævnt foretaget en konsekvent hermeneutisk undersøgelse af vores 
fordomme omkring social arv og mønsterbrud, hvilket kræver en grundig gennemgang 
af den filosofiske hermeneutik, og hvorledes vi vil bruge denne som ramme for vores 
projekt. Vi bygger vores forståelse omkring hermeneutikken på Henriette Højbergs 
(Højberg) fortolkning af Hans-Georg Gadamer (Gadamer). Vores første møde med 
hermeneutikken var i vores videnskabsteorikursus, hvor vi læste Søren Juuls fortolkning 
og blev undervist af selvsamme. Vi har dog valgt at benytte os af Højberg, da hun har 
tolket direkte på Gadamer. Søren Juul har både tolket på Gadamer og Højberg, hvilket 
efterlader et ekstra led til misforståelser. Hele dette afsnit og specielt de steder, hvor vi 
18 
 	  
bliver specifikke omkring vores subjektive anvendelse af hermeneutikken, bliver det så 
vores fortolkning af Højbergs fortolkning.  
Hermeneutikken er en del af den fortolkende samfundsvidenskabelige praksis, hvilket 
den deler med blandt andet fænomenologien (Højberg 2004: 309). Ifølge hermeneu-
tikken er den eneste måde, hvorpå man kan frembringe meningen bag vores sproglige 
udtryksformer og handlinger, ved for-tolkningsarbejdet. Fortolkninger og forståelse er 
en af vores mest grundlæggende vilkår for vores tilgang til verden og vores væren i 
verden (Ibid.: 310). Grunde, til at den hermeneutiske retning er blevet så udbredt inden 
for samfundsvidenskaberne, er blandt andet, at mennesker indgår i forskellige sociale 
relationer, hvor udsagn og handlen kan opfattes og fortolkes på forskellige måder. 
Derudover bruges sproglige vendinger som symboler og koder, hvor vi må tolke os til, 
hvilken mening, der ligger bag. Sidst men ikke mindst er de sociale fænomener, vi 
studerer, selv en del af fortolkningsprocessen (Højberg 2004: 310). Den filosofiske 
hermeneutik går ud på, at undersøge, hvilken rolle vores forståelse i forhold til handlen i 
verden og viden om verden, spiller (Ibid.: 312).  
Selvom der indenfor hermeneutikken er tale om en fortolkningskunst, handler det ikke 
om relativismen i den forstand, at den ene fortolkning kan være lige så god som den 
anden. I stedet handler det om, at nå frem til den mest dækkende, sammenhængende og 
modsigelsesfri mening igennem fortolkningsarbejdet (Ibid.: 310). Vores mål med denne 
undersøgelse er, at vi gennem en fortolkning af vores kilder vil prøve at nå frem til en 
bedre forståelse af social arv og mønsterbrud med udgangspunkt i vores allerede 
eksisterende fordomme. Det er dog aldrig muligt at fremføre det sidste argument, der vil 
lukke en diskussion, da alle fortolkninger er åbne overfor modargumenter og kritik 
(Højberg 2004: 325).  
2.2.1	  Den	  filosofiske	  hermeneutik	  	  
I kraft af at vi i vores projekt vil nå frem til en forståelse af social arv og mønsterbrud 
ud fra vores egne fordomme og ønsker at indgå aktivt i erkendelsesprocessen, er vores 
overordnede ramme for projektet den filosofiske hermeneutisk, hvilket vil blive tydelig-
-gjort i det følgende.  
Gadamer er den helt store udvikler af den filosofiske hermeneutik, som grundlæggende 
handler om menneskers væren i verden og den historiske kontekst, vi indgår i  (Højberg 
2004: 320). Gadamer gjorde op med metodehermeneutikkens tro på, at metoden fører til 
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sand viden (Ibid.). Ifølge Højberg mener Gadamer, at forskeren aldrig er en objektiv 
observatør men medbringer altid forforståelser i forståelsesprocessen, hvilket fungerer 
som et redskab til erkendelse. Specielt denne retning indenfor hermeneutikken bryder 
med fænomenologien ved at mene, at vi aldrig kan sætte vores væren i verden og 
dermed vores forforståelser i parentes. Ifølge Højberg, mener Gadamer derfor ikke, at 
man i sin søgen kan begrænse sig til metodiske teknikker og redskaber (Højberg 2004: 
320). Vi vil senere komme ind på, hvorfor og hvordan vi trods alt vil inddrage dele af 
metodehermeneutikken, men grundlæggende tror vi heller ikke, at det er muligt at 
fortolke en tekst uafhængigt af den begrebsverden, som vi fortolker og forstår på bag-
grund af. Vi vil i undersøgelsen hele tiden inddrage vores egne tolkninger af de kilder, 
vi læser, og vi vil ligeledes fremlægge, hvordan vi som forskere og vores fordomme 
inddrages i denne fortolkningsproces.   
Når vi bruger den filosofiske hermeneutik, er der en række begreber, som er vigtige at 
eksplicitere. Det handler om forståelse, forforståelse, fordomme, forståelseshorisont og 
horisontsammensmelt-ning. Vores forforståelse bygger altid på tidligere forståelser. Vi 
går aldrig forudsætningsløst til et socialt fænomen, hvilket betyder at vores forståelse 
bygger på tidligere forståelser af verden (Højberg 2004: 322). Det var netop dette, vi 
blev klar over, da vi begyndte at beskæftige os med emnet. Fordomme skal ikke forstås 
som noget fordomsfyldt eller fordømmende, men de skal blot forstås som domme, der 
er gjort på forhånd. Vi vil altid have disse fordomme, da vi ikke kan forstå, fortolke 
eller udlægge verden uden disse. Fordomme har oprindelse i vores kulturelle arv, 
tradition og historie. Med fordomme ligger der en forventning om, hvad det pågældende 
fænomen eller sagsforhold handler om (Ibid.). Vi hver især havde en masse forståelser 
omkring emnet og fænomenerne, som vi diskuterede og herigennem opnåede vi en 
fælles forståelse af social arv og mønsterbrud. Forståelsen af et givent fænomen er dog 
ikke begrænset til fænomenet i sig selv, men det er indlejret i en forståelsesramme. 
Vores forståelser er altid historie- og kontekstafhængige, hvilket vi vil komme nærmere 
ind op lidt senere i afsnittet. Ifølge Højberg mener Gadamer, at det handler om at 
acceptere sine fordomme som en produktiv forudsætning for erkendelse af verden, da 
disse netop er grundlæggende for al forståelse i modsætning til det positivistiske 
videnskabsideal om fordomsfri forskning (Ibid.).  
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Vores forforståelser og vores forståelser i det hele taget udgør en forståelseshorisont, 
som omfatter alt, hvad vi ser, derfra hvor vi står (Højberg 2004: 323). Forståelses-
horisonten er bestemmende for, hvordan vi forstår verden, og dermed også hvordan vi 
handler i verden (Højberg 2004: 323). Vores problemfelt udgør vores forforståelser og 
den udvidede forståelse, som vi igennem projektperioden har udviklet. En forståelses-
horisont er selvfølgelige noget, der tilhører det enkelte menneske, men det er samtidig 
noget, man deler med andre mennesker (Ibid.). Hvert mennesker indgår i et sprogligt, 
kulturelt og historisk fællesskab. Derfor udgør vores forståelseshorisont de forståelser 
og personlige erfaringer, der flyder gruppen i mellem og den historiske og kulturelle 
kontekst, vi indgår i. Det betyder, at vi tre i gruppen har nogle forskellige forståelser, 
hvoraf nogle ikke helt kan forenes, men på trods af en lang række fælles livsbetingelser, 
kan mange af vores forforståelser trods alt forenes.  
En af de vigtigste principper inden for den filosofiske hermeneutik er, at forskeren 
indgår i den verden, som undersøges, hvilket er den hermeneutiske cirkels formål. Den 
verden, som vi søger undersøgt, er forskningslitteraturens billede af social arv og 
mønsterbrud. Indenfor den filosofiske hermeneutik er den hermeneutiske cirkel et 
ontologisk princip i modsætning til metodehermeneutikken, hvor den hermeneutiske 
cirkel er et epistemologisk princip. Dette vil sige, at fortolkning er en måde er være til 
på (Højberg 2004: 313-314). I stedet for, som i metodehermeneutikken, at betegne 
forholdet mellem teksten og forfatteren (eller konteksten), betegner den hermeneutiske 
cirkel inden for denne retning forholdet mellem forsker og genstand, hvilket er 
afgørende for vores position inden for hermeneutikken. Vi tilslutter os Gadamer, da vi 
heller ikke mener, at vi er objektive forskere men netop ønsker at inddrage vores 
forståelse aktivt i erkendelsesprocessen. Den hermeneutiske cirkel bliver en betingelse 
for vores erkendelsesproces og de erfaringer, vi gør os, da vi ikke kan opnå ny viden, 
hvis ikke vi foretager denne pendling mellem vores genstandsområde og os selv. Vi vil 
hermed åbne op for nye erkendelser, og vores fordomme har herigennem mulighed for 
at blive modificeret eller i hvert fald udfordret igennem processen.  
Den hermeneutiske cirkels vekselvirkning mellem subjekt og objekt, kommer til at 
betegne bevægelsen i horisontsammensmeltningen (Højberg 2004: 324). Når vi indgår i 
en samtale med vores tekster, sker denne horisontsammensmeltning, hvor vores 
forskellige horisonter smelter sammen og forandrer os. Det er vigtigt i denne 
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sammenhæng, at understrege, at det er samtalen, som muliggør horisontsammensmelt-
ningen. Mennesket er sprogligt og sproget er det, som mennesker forstår med, og igen-
nem en samtale bliver folk bundet sammen og skaber relationer (Højberg 2004: 330). 
Horisontsammensmeltningen er udtryk for en gensidig processuelt meningsdannelse, da 
både tekst og fortolker er bærer af menings- og betydningssammenhænge (Højberg 
2004: 330). Meningen med denne horisontsammensmeltning er, at vi udvider vores 
horisont og nuancerer den. Ifølge Højberg er sandhed i Gadamers optik en proces og 
forventning, der knytter an til det at være et interagerende menneske. Sandhed er mere 
en hændelse, der sker i horisontsammensmeltningen, end det nogensinde bliver en 
opnåelse af endelig og objektiv viden om verden (Ibid.: 331).  
Ifølge Højberg tror Gadamer ikke på, at alle forforståelser er bevaringsværdige, men 
derimod at nogle bliver nødt til at gå til grunde. Som forskere skal vi være villige til at 
lade os belære og teste vore fordomme i mødet med nye erfaringer fra den sociale 
verden (Højberg 2004: 327). Selvom nogle fordomme vil gå til grunde i løbet af denne 
interaktion, handler det ikke blot om at underlægge sig en anden forståelse. I løbet af 
vores projekt vil vi tydeliggøre, hvorledes vores fordomme ændres eller ikke ændres i 
takt med ny viden, og dermed hvor horisontsammensmeltningen sker. Ifølge Højberg 
tror Gadamer på, at udskillelsen af produktive og legitime fordomme fra uproduktive og 
illegitime sker på baggrund af det virkningshistoriske princip og tidsligheden (Ibid.: 
327-328). Det virkningshistoriske princip handler om den måde, hvorpå vi som 
mennesker tager del i og er en del af det historiske. Da vi ikke selv er herre over, hvilke 
fordomme vores forståelser er gjort af, fordi det er funderet i historien og traditionerne, 
kan vi i heller ikke vide, hvilke fordomme mennesker i fremtiden vil tolke ud fra (Ibid.: 
327). Tidsligheden handler i sin enkelthed om, at man over tid bedre kan overskue 
bestemte begivenheder, og dermed kan man adskille de tolkninger, som viste sig ikke at 
være holdbare (Højberg 2004: 328). Det bliver hermed også en vigtigt opgave for os, at 
klarlægge vores position (Se vores position side 12), så læseren kan danne sig et 
tydeligt billede af, hvor vores forståelser stammer fra og ud fra hvilken baggrund, vi 
tolker de pågældende tekster. Dette er en af de mange ting, som bidrager til gennem-
sigtighed i projektet. Vi vil forsøge at være så virkningshistoriske bevidste som muligt, 
men vi er godt klar over, at vi ikke fuldstændigt kan anskue vores fordomme og 
forestillinger om verden (Ibid.), da der altid vil være forhold om os selv, som vi ikke er 
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bevidste om. Derfor vil der være forhold omkring vores position, som ikke bliver 
fremført, fordi vi simpelthen ikke er bevidste omkring disse.  
Vi har løbende i afsnittet været inde på, hvordan vi vil bruge den filosofiske hermeneu-
tik i vores projekt, men vi vil kort foretage en opsamling, hvor vi tydeliggør vores 
fremgangsmåde. Vores problemfelt danner et indblik i vores forståelseshorisont. I 
problemfeltet ville vi gerne fremlægge overfor læseren, hvilke tanker vi har gjort os 
inden vi gik i gang, hvilke diskussioner, der har været gruppen i mellem, og hvilken 
viden vi havde på området. Ud over den viden, som fremlægges i problemfeltet, er de 
kilder, som vi benytter igennem vores tolkningsundersøgelse, også en del af vores 
forståelseshorisont og bliver det i større og større grad i løbet af vores arbejde med 
disse. Efter problemfeltet kan læseren se vores eksplicitte fordomme, hvilke vi gennem 
vores undersøgelse har udfordret. Vi vil med vores forforståelse og fordomme prøve at 
skabe forståelse omkring fænomenet social arv og mønsterbrud. Da der inden for den 
filosofiske hermeneutik ikke findes en færdiglavet pakkeløsning, der på entydigvis kan 
præsentere en bestemt metodisk fremgangsmåde og forskningsteknik i en hermeneutisk 
analyse (Højberg 2004: 340), har vi været kreative i vores valg af metodisk fremgangs-
måde og forskningsteknik. Den filosofiske hermeneutik fungere både som vores 
videnskabsteori og vores projektramme, da den opstiller en række ”krav” og principper, 
som man skal følge. Dog har vi inddraget dele af metodehermeneutikken, da denne kan 
bidrage med nogle mere konkrete regler for en videnskabelig undersøgelse. Sidst men 
ikke mindst har vi inddraget Vibeke Ankerborgs tekstanalysemetode til analyse af vores 
tekster, da vi finder dette nødvendigt for at tolke vores tekster dybdegående. Det 
filosofisk hermeneutiske sandhedsbegreb kan slet ikke begribes inden for den analytisk-
empiriske tradition (Højberg 2004: 341), hvilket stiller os overfor store udfordringer, 
men derfor bliver det netop så vigtigt, at være meget konsekvente omkring de prin-
cipper, som den filosofiske hermeneutik opstiller. Vi har blandt andet prøvet at efterleve 
kravet om den virkningshistoriske bevidsthed ved at lave et afsnit, hvor vi klarlægger 
hvilken tid, det er, vi lever i, hvilke miljøer vi kommer fra og omgås i, hvilke baggrunde 
vi har osv., derudover prøver vi at efterleve dette, ved at være bevidste om, hvilken tid 
vores tekster er produceret i, og hvilken betydning dette har for vores tolkning. 
Derudover har vi gennem undersøgelsen sørget for at være åbne overfor genstandsfeltet, 
være nysgerrige og stille spørgsmål og hele tiden anderkende de meninger, som bringes 
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frem gennem vores tolkning. Højberg har listet en række forskningsprincipper, som kan 
hjælpe os til at holde fokus gennem vores forskningsarbejde (Højberg 2004: 341).  
2.2.2.	  Afgrænsning	  af	  videnskabsteoretisk	  retning	  
Inden for hermeneutikken er der forskellige veje man kan gå, vi vil derfor kort forklare, 
hvorfor vi fokuserer på den filosofiske hermeneutik frem for metodehermeneutikken og 
den kritiske hermeneutik. Som vi har været lidt inde på i det overstående, handler det 
for os meget om, at vi ønsker at bringe vores forforståelser i spil. Den hermeneutiske 
cirkel indenfor metodehermeneutikken handler om pendling mellem tekst og forfatter 
(kontekst) (Højberg 2004: 312), for herigennem at opnå sammenhæng. En god fortolk-
ning opfattes i dette perspektiv som en modsigelsesfri gestalt uden ”løse ender”, hvor 
alle delene går op i en højere helhed. Weber udviklede idealtype-metoden, for ved hjælp 
af den at opnå en plausibel generaliserbarhed (Ibid.: 317). Derudover holder Weber, tro 
mod sit princip, sig uden for indlevelse. Der er altså nogle afgørende områder, som vi 
ikke har kunne forene med hele vores proces.  
Ifølge Højberg mener Habermas (kritisk hermeneutik), at videnskaben måtte gå mere 
ideologi-kritisk til værks, og kritisere de fremherskende herredømmeforhold, som i 
mange tilfælde står i vejen for menneskelig frigørelse. Habermas udviklede idealet om 
en herredømmefri samtale, som skal medvirke til, at alle har mulighed for at komme til 
orde. Det bliver ligeledes mere interessant, for Habermas at undersøge hvilke bagvedl-
iggende magtstrukturer og motiver, der ligger bag aktørers handlemuligheder (Højberg 
2004: 333-334). Vi tror mere på, at der findes magtstrukturer i samfundet, som er med 
til at legitimere argumenter, end vi tror på idealet om en herredømmefri samtale. Det vil 
også komme til udtryk i vores vejning af argumenter, da vi ser, at nogle af dem vejer 
tungere end andre. Dette vil dog blive taget op igen i vores perspektivering (Side 84).   	  
2.3.	  Metodehermeneutikken	  som	  metode	  	  
Da vi blot vil bruge dele af metodehermeneutikken som metodisk redskab i tolkningen 
af de pågældende tekster, er det ikke alt omkring denne, vi vil komme ind på.  
Både Wilhelm Dilthey og Max Weber er vigtige tænkere indenfor metodehermeneutik-
ken. Ifølge Højberg beskæftiger metodehermeneutikken sig med regler for fortolkning, 
da man risikerer misforståelser uden regler (Højberg 2004: 311). Ifølge Højberg 
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prøvede Weber at forene forklaring og forståelse, hvilket hele metodestriden mellem 
positivister og anti-positivister gik ud på (Ibid.: 315-316). Ifølge Højberg mener Weber, 
at fortolkende forståelse og kausal forklaring på frugtbar vis gensidigt understøtter 
hinanden (Højberg 2004: 316). Indenfor den metodiske hermeneutik dækker forståelses-
begrebet, ifølge Højberg, over indlevelse eller empati (Ibid.), og genstanden for en 
videnskabelig analyse bliver dermed indsigten i aktørenes ”indre verden” (Ibid.: 317). 
Vi ønsker også at leve os ind i vores tekster og skabe et kendskab til konteksten, for 
dermed at have bedre mulighed for at udfordre vores egne fordomme, vi vil dog ikke 
forsøge, at forstå forfatterens intentioner med teksten. Vores primære genstandsområde 
er ikke, at forklare hvorfor de undersøgelser, vi ser på, er blevet lavet, men at bruge 
vores indsigt i disse til at udfordre vores fordomme.  
Den hermeneutiske cirkel indenfor metodehermeneutikken handler om pendling mellem 
helhedsforståelse og delforståelse af den tekst, man søger fortolket og danner hele 
grundstrukturen i den menneskelige erkendelse. Helhedsforståelsen kan ændres i takt 
med, at de enkelte dele granskes. Man kan ikke forstå delene uden en vis forståelse af 
helheden og omvendt. Det er sammenhængen som er meningsskabende (Højberg 2004: 
312). Ifølge Højberg er den hermeneutiske cirkel indenfor metodehermeneutikken et 
epistemologisk princip, da fortolkningen betragtes som en metodeform til sand 
erkendelse (Ibid.: 313). I vores undersøgelse interesserer vi os for forfatteren (kontekst) 
og selve teksten (Ibid.). Det er denne del af metodehermeneutikken, som i særdeleshed 
bliver interessant for os, da vi ønsker at dykke ned i vores tekster og granske kontek-
sten, for med denne at opnå den rette forståelse, og med den at udfordre vores egen 
forståelse.  
Den fornemste opgave bliver derfor at opnå kohærent, hvilket vil sige at man når frem 
til en sammenhængende og modsigelsesfri forståelse, hvilket gøres ved at granske 
kilderne for deres meningsindhold ved hele tiden at pendle mellem delene og helheden, 
nå længere ned i undersøgelsen af de enkelte tekster og undersøge deres forhold til 
hinanden. Ifølge Højberg opnås den bedste fortolkning indenfor metodehermeneutikken 
ved at forskeren ”står uden for” og forsøger at betragte, beskrive og fortolke sit 
genstandsfelt (Højberg 2004: 319). I kraft af vores filosofisk hermeneutiske position, 
har vi ikke stået uden for fortolkningen, men været en del af den. Vi har brugt 
metodehermeneutikken til at granske vores tekster, nå så dybt ind i teksternes verden 
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som muligt, ved at se på den kontekst de indgår i, og den kontekst vi betragter dem ud 
fra og herved opnået en så god fortolkning som muligt.  
2.4.	  Kombinationen	  af	  den	  filosofiske	  hermeneutik	  og	  metodehermeneutikken	  	  
Det fremgår tydeligt i vores overstående afsnit, at der er nogle modstridende 
synspunkter i den filosofiske hermeneutik og metodehermeneutikken, vi vil derfor i 
følgende afsnit først forklare, hvorfor vi har valgt at bruge begge retninger. Derefter vil 
vi uddybe præcist, hvor de to retninger er uenige, og hvilke komplikationer dette kan 
give for vores projekt. Grunden til, at vi har valgt at kombinere de to hermeneutiske 
retninger er selvfølgelig, at den filosofiske hermeneutik ikke er fuldstændig, hvilket 
ingen videnskabsteoretisk retning i bund og grund er. 
Selve sandhedsbegrebet er inden for den filosofiske hermeneutik en svær håndgribelig 
størrelse, hvilket kan gøre det kompliceret at arbejde med den. Sandhedsbegrebet 
afviger fra traditionelle sandhedsteorier, da Gadamer, ifølge Højberg, hverken ser 
sandhed, som noget der er empirisk givet eller absolut subjektivistisk (Højberg 2004: 
331). Ifølge Højberg afviser Gadamer ideen om, at sandhed kan afdækkes sådan som 
den er, og sådan som den fremstår. Sandheden er en hændelse (Ibid.). Ifølge Højberg 
lyder kritikken fra Emilio Betti (Filosof og jurist) på, at det ikke kan afgøres metodisk, 
hvilke fortolkninger der er rigtige, og hvilke der er forkerte (Ibid.: 332). I kraft af at der 
ikke findes en færdig metodisk pakkeløsning, der kan præsentere en bestemt metodisk 
fremgangs-måde og fortolkningsteknik, frygter vi som forskere, at fortolkningen mister 
validitet og pålidelig viden. Derudover finder vi det svært, at arbejde udelukkende med 
en sandhed, der opfattes som en hændelse, hvilket kan være meget bredt, i et projekt 
hvor man bliver nødt til at have nogle begrænsninger. Vi mener derfor, at metode-
hermeneutikken kan være med til at løse nogle af disse svagheder, som den filosofiske 
hermeneutik har. Ved hjælp af den metodiske hermeneutik og vores tekstanalysemetode 
får vi nogle konkrete redskaber til at granske vores tekster. I kraft af at vi kun under-
søger vores tekster til en vis grænse, skaber vi vores egne ”milepæle” i forhold til sand-
hed som en hændelse. Indenfor vores undersøgelse arbejder vi derfor til tider 
epistemologisk med den hermeneutiske cirkel, men den overordnede undersøgelse skal 
forstås som et ontologisk princip.  
Men de to retninger har selvfølgelig også nogle områder, hvor de er direkte uenige, 
hvilket også fører komplikationer med sig. De mest afgørende punkter, hvorpå de to 
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retninger har forskellige opfattelser er, hvilken rolle forskeren har, og hvorvidt 
fortolkningen eller den hermeneutiske cirkel betragtes ontologisk eller epistemologisk. 
Vi bliver af hensyn til vores opgave nødt til at tage et standpunkt i forhold til 
uenighederne. Vi har tidligere tydeliggjort, at vi indgår i fortolkningerne og derfor lever 
vi ikke op til metodehermeneutikkens krav om, at fortolkeren ikke indgår i del-helheds-
relationerne. Da den filosofiske hermeneutik er vores overordnede ramme, betragter vi 
dermed ikke fortolkningen som en metode til sand erkendelse, men fortolkning som en 
måde at være til på (Højberg 2004: 314). I forhold til de mest grundlæggende 
stridigheder, er vi tro mod den filosofiske hermeneutik, hvilket giver anledning til kritik 
af vores brug af metodehermeneutikken.  	  
2.5.	  Tekstanalyse	  
I dette afsnit vil vi beskrive vores fremgangsmåde for undersøgelsen. Som allerede 
beskrevet ønsker vi med undersøgelsen at skabe vores egen empiri ved at nå frem til en 
sammenhængende og modsigelsesfri forståelse. Det ønsker vi at gøre ved at granske 
kilderne for deres meningsindhold ved hele tiden at pendle mellem delene og helheden 
og samtidig forholde os åbent overfor til den nye viden, som vi bliver præsenteret for. 
Til denne metode har vi har ladet os inspirere af Vibeke Ankersborgs (Ankersborg) 
lærebog i kildekritik som samfundsvidenskabelig metode I Erslevs fodspor og har 
hermed valgt at lade vores fortolkning tage udgangspunkt i denne undersøgelses-
metode. Ifølge Ankerborg kan kildekritik defineres således:  
 
Kildekritik er altså en teknik til at kategorisere, analysere og vurdere materiale med i 
alle faser af en samfundsvidenskabelig undersøgelse (Ankersborg 2001: 10).  
 
Vi ønsker at anvende kildekritik til at kategorisere, analysere, og vurdere vores 
materiale i håbet om at opnå en bredere forståelseshorisont af vores emne. Ifølge 
Ankersborg betyder det at være kritisk ikke nødvendigvis, at man er negativ. Det 
betyder nærmere ”kunsten at bedømme”, og det kan tolkes som en bevidst holdning til, 
at man ikke umiddelbart vil acceptere noget for pålydende (ibid.). Denne grundholdning 
vil vi tilslutte os som udgangspunkt for undersøgelsesmetoden. Vi er selvfølgelig klar 
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over, at Ankersborgs kildekritiske metode ikke blot skal hjælpe os med værktøjer til en 
mere dybdegående fortolkning, men den bliver samtidig selv genstand for fortolkning.  
Fortolkningen er, ifølge Ankersborg, en væsentlig del af den kildekritiske analyse 
(Ankersborg 2001: 15). Som hermeneutikere erkender vi, at kilderne hverken er 
naturskabte eller gudskabte. Kilderne vælges ud fra problemstillingen og kan derfor 
ikke svare på hvad som helst og bruges til hvad som helst. Det betyder, at der er en fare 
for, at vi kun spørger ind til kilden i henhold til vores problemformulering, og dermed 
ikke flytter os som forskere. Vi vil selvfølgelig forsøge at komme dette til livs, ved at 
være åbne over for det kilden fortæller os. Derudover vil vi ved hjælp af den kilde-
kritiske metode netop forsøge at inddrage konteksten, ikke acceptere noget for 
pålydende og være åben over for den viden, vi møder. Vi vil dog afvige en smule fra 
Ankersborgs fokus på, at lade kilderne tale til os (Ankersborg 2001: 84), som hun har i 
kraft af sit tilhørsforhold til historismen (vores subjektive holdning). Vi vil dermed 
afvige fra historismens påbud om at se kilderne ud fra kilden selv og i stedet fokusere 
mere på hermeneutikkens påstand om den påvirkende forsker. Vi er dermed bevidste 
om, at kilderne bliver genstand for vores subjektive fortolkning, og vores producerede 
empiri dermed bliver et produkt af vores position som forskere.  
Vi vil som sagt blot lade os inspirere af Ankersborgs kildekritiske metode, og ikke følge 
den detaljeret. Vi har derfor udvalgt nogle enkelte punkter, som vi ved hver 
undersøgelse har behandlet. Herudover har vi valgt at fokusere på kapitel 3 og 4 
(Ankersborg 2001) omkring den hermeneutiske fortolkningslære, som en del af den 
kildekritiske analyse. Ønsket med denne fremgangsmåde er at bidrage med en høj grad 
af transparens i opgaven over vores metodiske fremgang og samtidig skabe en form for 
kohærens igennem undersøgelsen. En egentlig fremgangsmåde for den kildekritiske 
analyse er svær at præsentere, men vi vil dog forsøge os med en overordnet 
retningslinje. Punkterne vil ikke nødvendigvis blive fremført i samme rækkefølge i 
undersøgelsen og i lige stort omfang. De skal som sagt blot bidrage til en overordnet 
retningslinje for undersøgelsen.  
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2.5.1.	  Retningslinje	  for	  undersøgelsen	  
2.5.1.1.	  Karakteristik	  
Ifølge Ankersborg er karakteristik af kilderne nødvendig, da vi ikke har plads til at 
gengive al det anvendte materiale i detaljer. Karakteristikken skal derfor hjælpe os med 
at beskrive kilderne så nøjagtigt som muligt (Ankersborg 2001: 34). I denne del har vi 
foretaget en vurdering af kildens afsender og modtager. Vi har samtidig inkluderet 
målgruppen og budskabet, som kilden ønsker at bringe frem. Derudover har vi forsøgt 
at afdække kildens tendens. Tendens kan som regel udlæses af sprogbruget. Det vil 
blandt andet sige brugen af tillægsord, holdninger formuleret som fakta samt udtagelser. 
Vi har i denne sammenhæng været særligt opmærksomme på skjulte motiver i teksten, 
som måske end ikke kilden er opmærksom på selv (Ankersborg 2001: 90). Slutteligt har 
vi prøvet at vurdere den inkluderede statistik fra undersøgelserne. Ifølge Ankersborg 
udgør statistik ofte et problem, da kvantitativt materiale traditionelt set er blevet opfattet 
som mere objektivt, samtidig med at budskabet kan være svært at afklare (Ibid.: 92). 
Det har vi dog forsøgt at komme til livs ved at betragte kvantitativt materiale på lige fod 
med kvalitativt materiale med den formodning, at det alt sammen stammer et sted fra og 
indeholder forskellige tendenser. Til sidst vil vi blot nævne, at vi er klar over, at enhver 
oversættelse rummer fortolkning. Da vi har valgt at læse Bourdieu på engelsk (oversat 
fra fransk) og Thomas Ziehe på dansk (oversat fra tysk), er vi bevidste om, at vores 
fortolkning af teksterne til dels bliver en fortolkning af en fortolkning, og dermed en 
andenhåndskilde (se slægtskabsafklaring side 29).  
2.5.1.2.	  Ophavsperson	  og	  ophavssituation	  
Producenten af en kilde kaldes i kildekritikken for en ophavsperson (kan også være 
ophavspersoner/-organisation). Selvom begrebet ikke står i flertal, kan der sagtens være 
flere ophavspersoner til den samme kilde. Produktionen af en kilde står altid i forhold til 
ophavs-personens livssituation på det pågældende tidspunkt og står som regel også i 
forhold til det emne, som kilden behandler. Vi har dog forsøgt at skelne mellem 
ophavssituation og kontekst. Ophavssituation er den aktuelle situation, som kilden i sin 
tid blev skabt i og påvirket af, mens kontekst beskriver den kultur, som kildens emne i 
bred forstand er indlejret i (Ankersborg 2001:86).  
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Med kildekritiske termer bør en kildes indhold altid tolkes i lyset af kildens 
ophavssituation. En kilde indeholder aldrig en entydig sandhed, men indeholder ofte 
implicitte holdninger. For at undersøge spørgsmålet om en eventuel divergens i 
holdninger kunne vi have lavet en komparativ analyse af kilderne fra de forskellige 
ophavspersoner. Dette har vi dog valgt at afgrænse os fra, da dette bliver for 
omfattende, men vi fastholder den præmis om, at det på ingen måde er tilfældigt eller 
naturgivent, hvordan en kilde fremsætter sit budskab. Vi har derfor forholdt os til hele 
kilden og ikke kun enkelte afsnit, som vi finder interessante (Ankersborg 2001: 23-24). 
Vi har derudover også være opmærksomme på, at kilder ikke altid står i direkte forhold 
til hinanden. Deres ophavs-personer kan være påvirket af den samme kultur, 
uddannelsesinstitution eller deres landes politiske korrekthed (Ankersborg 2001: 63). Vi 
har derfor været opmærksomme på, at vi ikke kan garantere, at kilderne er uafhængige 
af hinanden. Vi har derfor være kritiske overfor det faktum, at mængden af enslydende 
udsagn ikke i sig selv er et parameter for troværdigheden af en historie/argument (Ibid.: 
62). Derudover har vi været særligt opmærksomme på, at en ophavsperson ikke 
nødvendig-vis er identisk med den person, der har lavet kilden. Ifølge Ankersborg kan 
ophavspersonen være påvirket af indflydelsesrige personer, som kan opfattes som med-
ophavspersoner til kildens intention, selvom de ikke nødvendigvis har skrevet kilden 
(Ibid.: 88).  
2.5.1.3.	  Slægtskabsafklaring	  
Førstehåndskilde / andenhåndskilde 
Da nogle kilder er skrevet af efter andre, kan der være så mange led mellem originalen 
og den tilgængelige kilde, at man ikke umiddelbart kan udpege slægtskabet. Ifølge 
Ankersborg er det en gylden regel, at vi altid skal søge at komme kildemæssigt så tæt på 
begivenheden som muligt. Derfor har vi valgt kun at benytte os af førstehåndskilder, 
som kan betegnes som originale kilder (Ankersborg 2001: 57). Vi er dog i denne sam-
menhæng opmærksomme på, at nogle af vores kilder er oversat fra deres oprindelige 
sprog. Oversættelser må anses for at være en kilde, der bygger på en anden kilde. Derfor 
bliver de til andenhåndskilder men stadig primære kilder (se næste afsnit). Vi har dog 
også igennem vores fortolkning af teksterne undersøgt konteksten ved hjælp af 
andenshåndskilder. Ifølge Ankersborg genfortæller andenshåndskilder andres oplevelser 
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eller udsagn og er per definition altid behæftet med usikkerhed (Ankerborg 2011: 59). 
Dette har vi været opmærksomme på igennem undersøgelsen, men da det er vores 
fortolkning af teksterne, som vi har sat i fokus, udgør selve syntesen et empiriafsnit, 
som vi er førstehåndskilde til, selvom dele af kilderne er andenhånds.  
Primær / sekundær 
Skelnen mellem primære og sekundære kilder er essentiel, da de ikke svarer til første- 
og andenhåndskilder, som altid ligger fast. Ifølge Ankersborg er primær/sekundær-
inddelingen ikke objektivt givet på forhånd og er heller ikke endegyldig (Ankersborg 
2011: 60).  
Inddelingen af primær/sekundær foretages i forhold til problemstillingen samt i forhold 
til det tilgængelige materiale. I bredere forstand betyder dette, at der kan dukke kilder 
op i løbet af undersøgelsen, som vi ellers anså for værende tabt. Det vil sige, at en 
anden-håndskilde kan være primær, hvis førstehåndskilden enten ikke eksisterer 
længere eller er umulig at få fat på (Ankersborg 2011: 61). Ifølge Ankersborg er en 
primær kilde den kendte kilde, der er tættest på begivenheden. Det vil sige, enten 
fortæller kilden om noget selvoplevet ellers bygger den på kilder, som vi ikke har. En 
sekundær kilde er derimod en kilde, der bygger sin viden på andre kilder, der også er 
tilgængelige for os (ibid.). 
2.5.1.4.	  Kontekst	  
I en kildekritisk analyse bør der skelnes mellem ophavssituation og kontekst. 
Ophavssituation er som nævnt den aktuelle situation, som kilden blev skabt i, mens 
kontekst er den kultur eller det emne, som kilden i bred forstand er indlejret i 
(Ankersborg 2001: 86). Ifølge Ankersborg er kilder generelt helt eller delvist menings-
løse, hvis vi læser dem uden at have kendskab til konteksten, fordi der altid er indirekte 
eller direkte referencer til tiden, kulturen, normerne osv. Omvendt er det fra kilderne, at 
vi henter vores primære viden. Derfor opstår der, ifølge Ankersborg, en ”hønen og 
ægget”- situation: Vi ved ikke noget, hvis vi ikke har læst kilderne. Omvendt kan vi 
ikke forstå kilderne, hvis vi ikke ved noget på forhånd (Ankersborg 2001: 32). I vores 
undersøgelse har vi dog valgt, at vi vil følge den hermeneutiske cirkel og dermed lade 
vores forforståelse være udgangspunktet for undersøgelsen. Det betyder for 
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undersøgelsen, at vi først vil gå til teksterne, for derefter at inddrage konteksten løbende 
(se afsnittet Den praktiske kildesøgning side 15-17). 
En afsluttende kommentar til hele vores videnskabsteori- og metodeafsnit, som vi finder 
vigtig i forhold til den filosofiske hermeneutiske retning, er, at vores forståelse omkring 
metode og videnskabsteori ikke bliver udfordret nærmere i løbet af projektet. Vi holder 
fast i vores forståelser og vores brug heraf, da vi ikke vil inddrage nye metoder eller 
videnskabsteori, selvom vi bliver bevidst om andre relevante valg. Hermed slutter den 
hermeneutiske cirkel i forhold til disse områder, da vi ikke udfordre vores viden og 
forståelser i forhold til metode og videnskabsteori. Til sidst i perspektiveringen (side 
84) vil vi dog komme ind på, hvordan vores nye viden eventuelt kan bidrage til en 
ændret forståelse af videnskabsteoretisk brug. 
 
2.6.	  Undersøgelsesstrategi	  	  
For at sammenfatte vores overstående videnskabsteoretiske retning og vores metoder, 
vil vi i dette afsnit fremsætte vores undersøgelsesstrategi for at tydeliggøre præcist, 
hvorledes vi vil koble dette sammen. Vi vil starte med at tydeliggøre for læseren, at vi 
betegner dette som en undersøgelsesstrategi og ikke analysestrategi, som en traditionel 
projektrapport ville gøre det. Dette skyldes, at vores undersøgelse handler om at for-
tolke os frem til ny viden. Derudover ender vi ud med en syntese i stedet for et resultat, 
da undersøgelsen netop beskæftiger sig med, hvorledes brudstykker af ny viden 
bidrager til nye erkendelser. Vores syntese sammenslutter dermed vores fordomme og 
reviderede fordomme og som et resultat heraf de bedst mulige transparente fordomme, 
som vi står med, når projektet er afsluttet.   
Grundlaget for vores undersøgelse er vores forståelseshorisont, og vi ønsker med denne 
undersøgelse at udfordre vores fordomme omkring social arv og mønsterbrud. Derfor er 
disse fordomme udgangspunktet i vores undersøgelse.  
Den hermeneutiske cirkel danner den overordnede struktur i vores undersøgelse, da 
denne betegner vekselvirkningen mellem helheden og delen. På baggrund af vores 
filosofisk hermeneutiske position, bliver vekselvirkningen mellem os som forskere og 
vores kilder. Derfor skal undersøgelsen fremføre den nye viden, vi løbende tilegner os, 
og hvorledes denne nye viden rykker ved vores forståelse.  
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I vores analyse af vores kilder, som skal danne grundlag for den videre fortolkning af 
disse, kommer vi dog til at læne os mere op af metodehermeneutikken, da vi benytter os 
af Ankersborgs tekstanalysemetode, da den filosofiske hermeneutik ikke bidrager med 
nogen metodisk fremgangsmåde. Med de forskellige retningslinjer, som vi har opstillet 
for vores analyse, er vores formål at forstå teksten overordnet, så vi har et godt grundlag 
for at fortolke teksten ud fra vores forståelse. Metodehermeneutikken bliver dermed blot 
en metode til forståelse af vores kilder, og derfor bliver den filosofiske hermeneutik 
igen dominerende, da vi, efter at have forstået vores kilde, fortolker denne forståelse i 
forhold til vores egen forståelse. Det er her den egentlige veksling sker. Efter en analyse 
af kilden, bliver det dermed vigtigt for os at tydeliggøre hvilken ny viden, vi har tilegnet 
os i forhold til vores fordomme, og hvorledes denne nye viden provokerer vores 
forståelse. Den nye viden lægger an til ny undren og spørgsmål, hvilket åbner op for 
vores næste kilde, som vi behandler på samme måde som tidligere kilde, dog med vores 
nye erkendelser som en del af vores horisont.  
Selvom horisontsammensmeltning sker konstant i løbet af vores proces, vil vi slutte af 
med et afsnit om hele horisontsammensmeltningen, da alle vores kilder tilsammen 
danner vores genstandsfelt. Horisontsammensmeltningen bliver en vægtning af vores 
kilders forskellige argumenter for forståelse af social arv og mønsterbrud. Vores 
fordomme bliver dermed revideret ud fra hvilke argumenter, som vi finder bedst på 
baggrund af vores eksisterende viden.  	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3.	  Undersøgelsen	   
Den hermeneutiske cirkel skal danne rammen om dette undersøgelsesafsnit, hvor vi ved 
hver kilde ønsker at fortolke, foretage kritiske vurderinger og dermed udfordre vores 
hidtidige forståelse. Vi vil ved hver undersøgte kilde præsentere en karakteristik af 
kilden, ophav og ophavssituation og slægtskab af undersøgelsen, som vores 
kildekritiske retningslinjer foreskriver. Som nævnt i vores tekstanalyseafsnit (side 28) er 
karakteristikken af kilderne nødvendig, da vi ikke har plads til at gengive al det 
anvendte materiale i detaljer. Karakteristikken skal derfor hjælpe os med at beskrive 
kilderne så nøjagtigt som muligt. For at beskrive kilderne i dette afsnit nøjagtigt, har vi 
forsøgt at afgrænse vores opsummering af materialet til de afsnit, som har rykket mest 
ved vores forforståelse. Vi har derfor ved kilderne lagt vægt på hovedkonklusionerne og 
de metodiske aspekter af disse. Hovedkonklusionerne har rykket ved vores viden på 
området, mens de metodiske aspekter har ladet os foretage en kildekritisk vurdering af 
fremgangmåden for den givne kilde. Efter karakteristikken af kilderne vil vi derfor 
gennemgå kildens hovedkonklusioner eller vigtigste pointer samt den metodiske 
fremgangsmåde. I håbet om at øge opgavens transparens og samtidig også at tydelig-
gøre påvirkningen fra den hermeneutiske cirkel, har vi efter hver undersøgte kilde 
inkluderet et afsnit om vores hidtidige forforståelse, og hvorledes kilderne har påvirket 
denne. Vi vil vurdere, hvordan vores forforståelse har rykket sig løbende med vores 
møde med ny viden og fortolkning, hvilke fordomme vi har ladet gå til grunde og hvilke 
fordomme, vi har fundet produktive. Afsnittet har vi kaldt Vores forståelse i den 
hermeneutiske cirkel og skal tydeliggøre, hvilke argumenter vi anser for værende de 
mest produktive/legitime, og hvorledes disse har påvirket vor forståelseshorisont.   
 
3.1.	  Erik	  Jørgen	  Hansen	  –	  En	  generation	  blev	  voksen	  
Vores første kilde i undersøgelsen er ungdomsforløbsundersøgelsen: En generation blev 
voksen af Erik Jørgen Hansen (Hansen), som blev foretaget fra 1968 til 1992. Vi 
fortolker Ungdomsforløbs-undersøgelsen som kilde og udfordrer dermed vores 
forståelseshorisont. Ud over undersøgelsen inkluderer vi også pjecen Lighed gennem 
uddannelse, som er udgivet i 1977 af Socialforskningsinstituttet. Den har til formål at 
klarlægge hovedresultaterne fra de uddannelsessociologiske undersøgelser, der gennem 
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en årrække er foretaget på Socialforskningsinstituttet3. Hansen er forfatter til denne 
pjece, og har derfor det fulde ansvar for indholdet. Den inddrages, da vi netop ønsker at 
inkludere hele kilden og ikke kun dele af kilden. Vi har ved denne undersøgelse haft 
særlig fokus på kapitel 1 og 12 i En generation blev voksen, som koncentrerer sig om 
hovedresultaterne i undersøgelsen. Derudover har vi inkluderet dele af kapitel 2, bilag A 
og bilag B, som fokuserer på de metodiske aspekter af opgaven. 
3.1.1.	  Karakteristik	  
Ungdomsforløbsundersøgelsen tog udgangspunkt i 3.151 personer fra 152 forskellige 
skoleklasser, alle i 14-års alderen. De samme personer blev interviewet igen i henholds-
vis 22-års alderen og 38-års alderen. Det var de samme personer, som Hansen fulgte i 
de 24 år, som undersøgelsen forløb. Det var indtil da den eneste danske undersøgelse, 
der havde fulgt et repræsentativt udvalg af en generation i 24 år af deres livsforløb 
(Hansen 1995: 49), og er stadigvæk i dag en af de mest omfattende undersøgelser inden 
for dansk samfundsforskning (Jæger 2003: 7)4. Det helt centrale fokus i undersøgelsen 
er uddannelse, hvor det væsentligste er se på uddannelsesgodernes fordeling mellem 
samfundslag og køn, og derudover hvor store forskellene i uddannelses- og arbejdsmæs-
sig livsbane er afhængig af opvækst og miljø (Hansen 1995: 15-17).  
I overensstemmelse med Ankersborg mener Hansen, at afsender og modtager er 
afgørende for en undersøgelses resultater (Hansen 1977: 4). Således påpeger Hansen 
også i Lighed gennem uddannelse, hvordan den der bevilliger undersøgelsen, bestem-
mer emneområdet, mens forskeren bestemmer de faktorer, der skal undersøges. Videre 
skriver Hansen, at forskeren dermed får mulighed for at påvirke den politiske dagsorden 
(Ibid.). Dette fortolker vi, som et gennemsigtigt budskab, da Hansen selv gør opmærk-
som på, at der kan ligge et budskab både fra forskerens side, men også fra de implicitte 
afsendere. Fra et kildekritisk synspunkt anser vi det derfor for nødvendigt at undersøge 
konteksten af dette udsagn, i håbet om at komme budskabet lidt nærmere.  
Vi kan i selve undersøgelsen se, hvem der har bevilliget den. Ungdomsforløbsunder-
søgelsen var et resultat af en aftale mellem Undervisningsministeriet og Socialforsk-
ningsinstituttet (SFI), hvor undersøgelsen blev finansieret af Statens Samfundsviden-	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Disse undersøgelser kan ses i bilag 1 (side 89)  
4 Mads Meier Jæger var ved denne reference forskningsassistent, Cand.scient.soc. ved 
Socialforskningsinstituttet. Han er i dag professor ved Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU), 
Aarhus Universitet, og forsker ofte i social arv som udgangspunkt.  
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skabelige Forskningsråd, Undervisningsministeriet og Socialforskningsinstituttet 
(Hansen 1995: 6). Her tolker vi allerede en afsender i form af de tre aktører, som har 
finansieret den. Hvis vi ser på den givne ophavssituation, så kan vi se, at Statens 
Samfundsvidenskabelige Forskningsråd i dag er opløst. Det fungerede i sin tid som et 
forskningsråd, der fordelte midler til forskning inden for samfundsvidenskab. Dets 
ansvarsområder blev per 1. Januar 2005 overtaget af Forskningsrådet for Samfund og 
Erhverv under det Frie Forskningsråd. Vi kan fra deres hjemmeside se, at rådets 12 
medlemmer er anerkendte forskere og udpeget af Uddannelsesministeren i deres 
personlige egenskab (Web 6). Undervisningsministeriet og Statens Samfundsviden-
skabelige Forskningsråd antager vi derfor, har samme overordnende politiske 
målsætning ved en bestilling af denne undersøgelse. Ifølge Hansen, var programmets 
formål en kortlægning af den danske ungdoms uddannelsesforløb med henblik på at 
skaffe baggrundsmateriale til politiske overvejelser af en revision af den daværende 
”Ungdommens Uddannelsesfond” 5  (Hansen 1995: 49-50). SFI fungerer som et 
uafhængigt nationalt forsknings-center under socialministeriet. SFI er det største danske 
forskningsmiljø på velfærdsområdet. De har en mission om at være kendt for faglighed, 
uafhængighed, troværdighed og anvendelighed (Web 7). Vi må derfor forholde os til, at 
Hansen har været tro mod centerets mål, men vi har samtidig in mente, at de rangerer 
under Socialministeriet. Vi forudsætter derfor, at de altid må være tro mod den til hver 
tid siddende minister, som ved undersøgelsens start i 1968 var Nathalie Lind, som sad 
fra 1968-1971 for partiet Venstre (Web 8).   
 
Da undersøgelsen er bestilt af Undervisningsministeriet, ser vi dem som primære 
modtagere af materialet, da vi må antage, at politiske overvejelser primært kommer fra 
ministerierne. Vi antager, at undersøgelsen skal indgå i en samfundsdebat, men samtidig 
også være grundlag for politiske reformer i 1960’erne og 1970’erne, hvor undersøgelsen 
blev bestilt. Hvis vi ser nærmere på denne kontekst, kan vi se, at der i denne periode 
havde været en kolossal ekspansion i uddannelsessystemet over grundskolen. Især 
antallet af gymnasier voksede støt i denne periode. Endnu i 1954 var der kun 70 
gymnasier, men allerede i 1967 var det blevet til 92 og i 1980 var antallet helt oppe på 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Efter anden verdenskrig begyndte politikkerne at ville støtte de unge, som netop ønskede at tage en 
uddannelse efter grundskolen. Den såkaldte ungdomskommission fremførte i 1951 en økonomisk støtte til 
disse unge. På grundlag af bl.a. denne kommission oprettedes Ungdommens Uddannelsesfond, der senere 
er blevet til Statens Uddannelsesstøtte (SU)  (Undervisningsministeriet 1998: 41).  
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150 gymnasier (Undervisningsministeriet 1998: 41). Dette var blandt andet på grund af 
denne tids opfattelse af uddannelsens betydning for økonomisk vækst, men også fordi 
man anså det som uddannelsens demokratisering6. Dette ledte til en gennemgående poli-
tiske målsætning om en mobilisering af intelligensreserven (Hansen 1995: 229-230).   
Vi kan altså ud fra denne kontekst se, at der foretaget store uddannelsespolitiske 
ændringer i perioden op til Ungdomsforløbsundersøgelsen. Vi fortolker os derfor frem 
til, at Undervisningsministeriet som afsender har en politisk målsætning om, at denne 
undersøgelse skal kunne bruges til fremtidige reformer og har derfor valgt fokus 
herudfra. Dette erkender Hansen også, da undersøgelsen langtfra dækker alle centrale 
aspekter af livsforløbet. Undersøgelsen fokuserer kun på den del af tilværelsen, som 
omhandler uddannelse (Hansen 1995: 15). Vi er derfor særligt opmærksomme på 
politiske budskaber eller politiske målsætninger, som eventuelt ligger til grund for 
undersøgelsen. Men for at vende tilbage til Hansens eget udsagn om, at forskeren 
bestemmer de faktorer, der skal undersøges, og dermed får mulighed for at påvirke den 
politiske dagsorden, vil vi se nærmere på ophavsperson og ophavssituation.  
3.1.2.	  Ophavsperson	  og	  ophavssituation	  
Ungdomsforløbsundersøgelsen er en omfattende undersøgelse med Hansen i spidsen og 
derudover 34 interviewere (sociologistuderende samt Socialforskningsinstituttets inter-
viewere) (Hansen 1995: 15). Hansen er altså den primære ophavsperson i denne 
undersøgelse. Vi kan dog ikke udelukke fra vores fortolkning, at flere af de nævnte 
afsendere indirekte kan være med-ophavsperson til materialet. Hvis vi ser på ophavs-
situationen for Hansens arbejde, så er Hansen uddannet cand.polit. fra Københavns 
Universitet i 1963. Han arbejdede herefter på Socialforskningsinstituttet i mere end 30 
år først som forskningsassistent og derefter som forskningsleder. Han sluttede sin lange 
forskerkarriere af som professor på Danmarks Pædagogiske Universitet i 2005 
(Bryderup 2005: 7). Med Hansen alene i spidsen for undersøgelsen, har vi været særligt 
opmærksomme på tekstens tendens, som udtrykker skjulte motiver, han måske ikke selv 
er klar over. Ved en nærlæsning af teksten fortolker vi os således frem til, at Hansen er 
lettere marxistisk inspireret. Ud fra undersøgelsens bilag A, hvilket er en sammen-	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 ”(…) det må være muligt for enhver uanset egne eller forældrenes økonomiske kår at opnå den 
uddannelse, som interesser og anlæg tilsigter, således at den allerede eksisterende formelt lige adgang til 
uddannelse kan få det rette reelle indhold” (Hansen 1995: 229).	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fatning af den metodiske inddeling efter social oprindelse, fremkommer den nævnte 
inspiration blandt andet i valget mellem klasse og gruppe, hvor det er klassebegrebet, 
der bliver undersøgelses terminologi (Dette uddybes i næste afsnit). Ligeledes 
fremhæves Erik Olin Wrights neomarxistiske teori7 om relationer mellem de sociale 
klasser, som særdeles frugtbar (Hansen 1995: 251-252). Vi skal derfor være særligt 
opmærksomme på forskerens forudindtagede holdning og bagvedliggende dagsorden, 
der skal bekræfte hans erkendelse af virkeligheden. Denne erkendelse fortolker vi som 
det klassedelte samfund, hvor den sociale oprindelsesklasse er bestemmende for ens 
videre liv, og hvor uligheden hersker på bekostning af den udbyttede arbejderklasse. 
Vores fortolkning af undersøgelsen bliver derfor med påvirkning fra forskningslederens 
forståelseshorisont, da vi ikke kan udelukke, at vi i det første møde med ny viden 
(denne kilde) er mere tilbøjelige til at godtage argumenter, end vi ellers ville have gjort, 
ved en stærkere forforståelse. Vi antager dog, at vi senere i undersøgelsen vil være i 
stand til at være mere kritiske, da vi derved har en langt større viden at trække på.  
Ophavssituationen tager udgangspunkt i den aktuelle situation, som kilden i sin tid blev 
skabt i.  Ungdomsforløbsundersøgelsen er baseret på ungdommen fra 1968 til 1992. Vi 
er velvidende om, at den ikke er baseret på nutidens mobilitet, men den er et billede af 
en generations uddannelsesmæssige livsforløb. Ligeledes er der som nævnt i denne 
periode og sidenhen foretaget store uddannelsespolitiske ændringer, hvorfor under-
søgelsen som udgangspunkt ikke kan siges at være repræsentativ for nutidens unge og 
deres muligheder i vores samtid. Der er dermed forhold omkring undersøgelsens samtid, 
som bliver vigtige for os at have in mente, når vi tolker på konklusionerne. Vi mener, at 
der generelt var nogle gunstige rammer, som gjorde, at mange troede meget på 
uddannelse. Den pågældende generation, som undersøgelsen omhandler, var den første 
”velfærds-generation”. Sagt med andre ord, var de en generation, som blev født 
samtidig med indførslen af folkepensionen, hvilket markerer færdigkonstruktionen af 
den danske velfærdsstat (Hansen 1995: 16). Det var ydermere en generation, som 
voksede op i en overvældende optimisme i forhold til uddannelse. Derudover var der 
stort set fuld beskæftigelse i den periode, hvor de voksede op, og ydermere var de 
antalsmæssigt en meget lille fødselsårgang (Ibid.: 17). Ved en nærlæsning af teksten 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 ”I denne henseende synes tankegangen hos den amerikanske sociolog Erik Olin Wright – hvis 
videnskabelige produktion henføres til den neomarxistiske skole – særdeles frugtbar” ( Hansen 1995: 
251).  
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finder vi et eksempel på, at undersøgelsen stammer fra en anden samtid. I Lighed 
gennem uddannelse skriver Hansen i en fodnote om inddeling i familiers sociale 
placering i SFI’s undersøgelser således:	   ”Ved inddelingen har man principielt fundet 
det mest rimeligt at klassificere familiens sociale placering på basis af den af 
forsørgerne, der har den højeste sociale position. Som samfundet er indrettet, er det i 
mange tilfælde manden […] Derfor har man i de fleste af tabellerne blot taget faderens 
socialgruppe. […] ” (Hansen 1977: 10). Konklusionen bliver derfor, at Hansen på 
grund af en ubetydelig statistisk forskel ved de to grupper (faderens placering og den 
højeste sociale position), som regel tager udgangspunkt i faderens stilling. Hvis vi ser 
på dette forhold i konteksten, viser en opgørelse fra Jyllands-Posten foretaget af 
Danmarks Statistik fra 2011, at for 10 år siden havde kvinden den højeste personlige 
indkomst i hvert fjerde parforhold, mens det i dag er i hver tredje (Web 9). Vi skal der-
for være opmærksomme på, at statistikkerne i undersøgelsen er gældende for en anden 
samtid, og derfor (muligvis) ville have set anderledes ud i dag. Vi vil derfor hele tiden 
have in mente, at vores samtid på flere måder er anderledes end undersøgelsens 
ophavssituation. Vi vil lade vores fortolkning og kildekritik tage udgangspunkt i 
ophavssituationen, da vi nødig vil misforstå eller fejlfortolke kilderne.  
 
3.1.3.	  Slægtskab	  
Da vi bruger den oprindelige undersøgelse: En generation blev voksen, er vores 
undersøgelse en førstehåndskilde. I dens funktion som udvidelse til vores forståelses-
horisont agerer den ligeledes førstehåndskilde i det, at det bliver vores læsning af 
teksten, der bliver kilden til udvidelsen af vores forståelse. Dette betyder, at den også er 
en primær kilde i vores projekt.  
3.1.4.	  Resultater	  
Undersøgelsen viser, ifølge Hansen, en ganske almindelig generation sammenlignet 
med de internationale og historiske undersøgelser på området (Hansen 1995: 222). Vi 
vil i det følgende forsøge at tolke på nogle af resultaterne fra enkelte elementer af den 
sociale arv. Vi er klar over, at vi kun fokuserer på enkelte elementer, og dermed ikke 
social arv som helhed. Men for afgrænsningens skyld har vi valgt kun at tage 
udgangspunkt i de følgende punkter: uddannelse og arbejde.   
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Uddannelse 
Ifølge Hansen bliver den dannelsesmæssige livsbane for mange allerede afgjort i 14-års 
alderen, hvor de enten blev placeret i reallinjen eller den almene linje eller helt uden for 
skolesystemet (Hansen 1995: 46). Det centrale aspekt i undersøgelsen er, at disse 
uligheder i ungdomsårene kommer til at gøre sig gældende i et meget længere 
livsforløbsperspektiv (Ibid.: 56). Hansen stiller således, i overensstemmelse med vores 
forforståelse, den første udskillelse som central for det videre livsforløb, og understøtter 
dermed vores syn på grundskolen som central for den sociale arv og mulighederne for at 
påvirke denne. Hvis vi tager udgangspunkt i tabel 6.2 (se bilag 2 side 90), der 
sammenholder generationernes erhvervsuddannelsesniveau i 1992 med deres oprind-
elsesklasse i 1969, så kan vi overordnet se nogle generelle sammenfald mellem 
oprindelsesklasse og uddannelsesniveau. Statistikken viser forskellige indikatorer, som 
vi kan sammenholde med hinanden. Uanset hvilke indikatorer vi vælger at 
sammenholde, lader det til, at de sociale forskelle er markante. Hvis vi ser på 
sammenfaldet mellem social klasse og LVU8 kan man for sønnerne se en procentvis 
stigning, der er proportional med stigning i social klasse. Procentdelen, der har passeret 
MVU-niveauet9, varierer fra 38 procent af døtre af professionerne10 til 6-7 procent af 
døtre blandt arbejdsmænd og husmænd. Ser vi i stedet på et af de centrale begreber for 
denne samtid, så kan vi se på restgruppen11, hvor et omvendt proportionalt billede 
fremkommer, nemlig det at jo højere social klasse, desto lavere procentuel restgruppe.  
Vi fortolker disse resultater fra undersøgelsen til, at den sociale arv er svær at bryde. 
Vores fortolkning omfatter derfor en forståelse af, at der er et generelt sammenfald 
mellem oprindelses-klasse og uddannelsesniveau. Grundskolen lader derfor ikke til, at 
få brudt med den sociale arv og dermed leve op til den tids målsætning om en 
mobilisering af intelligensreserven. Det er som nævnt generelt for denne samtid, at den 
uddannelsesoptimistiske og investeringsrige ånd fik generationen til at uddanne sig i 
langt højere grad, hvilket resulterede i et uddannelsesniveau langt højere end 
forældregenerationens. Men da der på trods af dette stadig synes at være et sammenfald 
mellem oprindelsesklasse og uddannelsesniveau, kan vi fortolke os frem til, at social arv 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  Betegnelsen LVU dækker over en længere videregående uddannelse 
9 Betegnelsen MVU dækker over en mellemlang videregående uddannelse. 
10 Professionerne dækker ifølge Hansen over ingeniører, lærere, læger, arkitekter m.fl. (Hansen 1995: 19).	  11	  Restgruppen dækker over andelen, der ikke får en erhvervskompetencegivende uddannelse (Hansen 
1995: 125).  
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ikke blot er at bryde med de rammer, som man kommer fra. Der skal mere til, end blot 
at blive højere uddannet end dit ophav. Vi kan derfor yderligere se, at et mønsterbrud 
derfor ikke blot er et brud med denne sociale arv. Der er derimod flere faktorer, som gør 
sig gældende i forhold til  mønsterbrud.  
Arbejde 
Tabel 6.10 (se bilag 3 side 91) illustrerer sammenholdet mellem oprindelsesklasse og 
arbejdsstilling. Tallene afspejler tydeligt, at chancerne for som voksen at være placeret i 
en position, der levevilkårsmæssigt er særlig gunstig, nemlig professionerne, er størst, 
hvis man er vokset op i netop dette miljø, og mindst hvis man er vokset op i et ikke-
faglært arbejderhjem. Bruger man indikatoren professionernes sønner kontra de ikke-
faglærtes sønner, viser det sig, at 34 procent af professionernes sønner har denne 
arbejdsstilling mod 6 procent af de ikke-faglærtes sønner. Ligeledes er der kun 6 
procent af professionernes sønner i stillinger som ikke-faglært, mens ikke-faglærtes 
sønner er hele 28 procent i dette erhverv. For begge eksempler gælder altså, at mere end 
en fjerdedel af disse sønner har den stillingsbetegnelse, som karakteriserede deres 
oprindelses-klasse, og kun 6 procent af brudt med denne oprindelsesklasse. Ser man 
generelt på den sociale mobilitet er den størst indenfor det selvstændige erhverv. Godt 
90 procent af de selvstændiges døtre er som voksne ikke selvstændige erhvervs-
drivende. For sønnernes vedkommende er det 80 procent. Men hvis vi med dette udsagn 
dykker ned i konteksten, kunne svaret på dette ligge i den ændrede erhvervsstruktur. 
Ifølge Danmarks Statistik er der langt færre selvstændige i dag sammenlignet med 
undersøgelsens ophavssituation. Både på grund af afvandringen fra landbruget og en 
ændret struktur i byernes erhverv, hvor der er færre specialbutikker og flere super-
markeder. For 60 år siden var mere end 20 procent beskæftiget i egen virksomhed mod 
6,5 procent i dag (Danmarks statistik 2008: 10). 
Vores forforståelse inkluderede en antagelse om, at uddannelse er vigtigt for at bevæge 
sig på den sociale rangstige. Vi har før beskrevet, at uddannelse er med til at civilisere 
og i den forbindelse kan være faktoren, der skabte mønsterbrydere. Ved vores 
fortolkning af Hansen bliver den forforståelse blot forstærket. Hansen konkluderer, at 
der er unægtelig gode grunde til at ønske sig mere uddannelse. ”Samfundet synes jo her 
i 1990’erne at være fuldstændig organiseret omkring uddannelsesniveauer. Forstået 
således, at uddannelsesniveauet er altbestemmende for indplaceringen på arbejds-
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markedet, dermed i klassestrukturen og hermed for livschancerne” (Hansen 1995: 236). 
Da undersøgelsen er bestilt af Undervisningsministeriet, kan vi ikke afvise, at der ligger 
et politisk budskab om, at mere uddannelse skaber højere social placering og højere 
indtjening. Yderligere konkluderer Hansen, at det ikke var talentet men først og 
fremmest den sociale afstamning (i enkelte tilfælde køn), der afgjorde, hvor megen 
uddannelse han eller hun fik. ”I den forstand må vi nærmest karakterisere samfundet 
som et klassesamfund” (Hansen 1995: 238). Vores fortolkning af dette udsagn 
overbeviser os om, at vores livschancer er bundet op af den sociale arv. Vores sociale 
klasse er altså bestemmende for, hvilken uddannelse vi ender med at måtte tage. Da 
uddannelse som nævnt er vigtig for at få et arbejde, leder vores fortolkning af udsagnet 
os til at fortolke, at de sociale klasser er bestemmende for placering på arbejdsmarkedet, 
og dermed videre livschancer. Vi er dog opmærksomme på den underliggende tendens, 
som nævnt i afsnittet om ophavsperson (side 36-38), der bevirker, at vi fortolker Hansen 
til at være lettere marxistisk inspireret. Han kan derfor have fortolket statistikkerne ud 
fra den virkelighed, han ser verden i, og derfor (u)bevidst have søgt en konklusion, der 
påviser, at det forholder sig sådan, at der i dag er tale om en negativ social arv, hvilket 
vi selvfølgelig må have med i vores vurdering af udsagnet.  
3.1.5	  Undersøgelsesmetode	  
En så omfattende undersøgelse bunder i mange metodiske overvejelser, som vi vil prøve 
at give et indblik i. Undersøgelsen er en prospektiv longitudinel undersøgelse, hvilket 
vil sige, at begivenhederne kortlægges i den rigtige tidsmæssige rækkefølge. Med denne 
fremgangsmåde har man i undersøgelsen opnået, ifølge Hansen, at begivenhederne 
iagttages, mens de sker gennem øjebliks-beskrivelser i den konkrete tidsmæssige 
rækkefølge (Hansen 1995: 54). Undersøgelsens materiale er indsamlet i 196812, 1969, 
1970, 1971 og 1973. Derudover forlængede afsenderne undersøgelsen, så der igen blev 
indsamlet materiale i 197613 og efterfølgende foretaget en opfølgning i 199214 (Hansen 
1995: 50).  Dette fortolker vi som et grundigt stykke empirisk arbejde med et omfat-
tende tidsperspektiv, hvilket øger pålideligheden af vores fortolkning på denne kilde.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12 Her var eleverne 14 år gamle 
13 Her var eleverne 22 år gamle 
14 Her var eleverne 38 år gamle	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Respondenterne blev fundet ved en stikprøve. Udvælgelsesenhederne var dog ikke 
skoleelever men skoleklasser. Stikprøven var stratificeret med en udvælgelse i fire trin. 
Udvælgelsen omfattede blandt andet klassernes områdes urbaniseringsgrad, underind-
deling i almene klasser, boglige klasser og udelte klasser og skolens art (Hansen 1995: 
59). Der blev i alt udvalgt 152 7. klasser ud af 3.540 (4,3 %). Med udformningen af 
analysen af al datamaterialet, blev nogle af de mest centrale spørgsmål: Formindskes 
den uddannelsesmæssige ulighed mellem personer vokset op i forskellige sociale 
klasser over livsforløbet? Sker der måske en tilsvarende formindskelse af de 
uddannelsesmæssige forskelle mellem de to køn? Bliver uddannelsesniveauet det 
kendetegn, der uanset social oprindelse i voksenalderen kommer til at markere de 
afgørende skillelinjer mellem grupper af individer i generationen, når det gælder 
leveforhold og værdier? (Hansen 1995: 55). Analysen tager form af en eksplorativ 
analyse i den betydning, at den udforsker det ukendte uden mange præcise 
forhåndshypoteser (Ibid.: 56). Dette udsagn fortolker vi som om, at Hansen anser 
undersøgelsen for særlig transparent. Vi har dog igennem en tekstnær læsning set flere 
tendenser, hvor Hansen (u)bevidst anlægger et neo-marxistisk perspektiv. Vi kan derfor 
som sagt ikke udelukke, at han har haft en underliggende egeninteresse i, at der påvises 
en negativ social arv igennem klassesamfundet. Vi fortolker dog undersøgelsen til at 
være særlig pålidelig i kraft af det omfattende empiriske arbejde samt den høje 
besvarelsesprocent. 95 % svarede i 1968, hvor oplysningerne på de resterende 5 % så 
vidt muligt blev hentet fra skolen. I 1992 boede 2.958 af de pågældende personer stadig 
i Danmark, hvoraf 2.670 lod sig interviewe igen (Ibid.: 16).  
Den høje besvarelsesprocent igennem undersøgelsens forløb, bevirker at resultaterne 
har en høj grad af troværdighed. Vores forståelseshorisont bliver derfor særdeles præget 
af undersøgelsens metodiske styrke, og vi anser derfor flere af undersøgelsens argumen-
ter og resultater som ”det bedste argument”.  
Det er dog bemærkelsesværdigt, at undersøgelsen har taget et metodisk skift fra 1968 til 
1992, nemlig i inddelingen af de interviewede. Hansen lægger ikke skjul på dette, og 
argumenterer da også for, at det ikke har betydet væsentlige ændringer i resultaterne. 
Hansen er gået fra socialgruppeinddelingen til en inddeling i sociale klasser, hvilket har 
betydet, at man har måttet omgruppere de oprindelige data. Hidtil havde undersøgelsen 
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taget udgangspunkt i Kaare Svalastogas arbejde15 (Hansen 1995: 249). Han finder den 
dog utilstrækkelig, da den ikke giver en forståelse af, hvorfor forskellene eksisterer. 
Hansen finder derfor Erik Olin Wright særdeles frugtbar til at beskrive de sociale 
klasser. Fra Wright opnår Hansen ikke mindst en social klasseinddeling, men også en 
påpegning af, at det ikke alene er en besiddelse af produktionsmidler (fysisk kapital), 
men også en ledende stilling (bureaukratisk kapital) eller sjældne færdigheder 
(kundskabskapital), der hver for sig er vigtige kriterier ved opbygningen af en 
klassifikation af social klasse (Hansen 1995: 249). Til at understøtte sit valg inddrager 
Hansen også den franske sociolog Pierre Bourdieu, der fremhæver uddannelsessystemet 
som institution, der helliger sig sikringen af privilegier til de allerede privilegerede 
(Hansen 1995: 249). Vi fortolker dermed dette skift som et resultat af, at Hansen selv 
har udvidet sin forståelse af social arv. Vi kan hermed se, at det ikke blot er 
arbejdsstillingen og lønniveauet, som placerer individet i sociale klasser, men at det 
også omfatter andre faktorer. Vores fortolkning af hele undersøgelsen indbefatter dog 
en forståelse af, at Hansen i overvejende grad er særlig fokuseret på den økonomiske 
kapital. Hans sprogbrug indikerer, at han er tilbøjelig til at anskue sociale klasser som 
værende determinerende for arbejdsstillingerne og lønniveau. Vores fortolkning af 
undersøgelsen efterlader os derfor med en antagelse om, at Hansen ikke gennemgående 
i undersøgelsen har sluppet Svalastogas syn på socialgrupper.  
3.1.6.	  Vores	  forståelse	  i	  den	  hermeneutiske	  cirkel	  
Vores forforståelse til denne undersøgelse inkluderede en opfattelse af, at negativ social 
arv betød, at man blev det samme som sine forældre. Derfor inkluderede et mønsterbrud 
et brud med denne sociale arv og dermed en højere uddannelsesmæssig placering. 
Derudover havde vi en forståelse af, at dette mønsterbrud skulle ske i grundskolen, da 
det er det første møde børnene har med en uddannelsesinstitution. Men vi havde også en 
fordom om, at grundskolen ikke har nogen reel mulighed for dette, og at man derfor 
ikke kan bryde med den sociale arv (se problemfelt side 12).  
Når man ser isoleret på elementer af den sociale arv, som vi netop har gjort i denne 
undersøgelse ved at fokusere på arbejde og uddannelse, så fortolker vi os frem til, at der 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15 I 1950’erne konstruerede Kaara Svalastoga (1914-1997) en inddeling af den danske befolkning i 
sociale lag. Inddelingen var hierarkisk og endimensionel, nemlig alene baseret på den sociale anseelse 
(prestige), som var forbundet med forskellige erhvervsstillinger (Andersen 2011: 101). 	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er et tydeligt sammenfald mellem vilkår i opvæksten og eget voksenliv. Det kan 
selvfølgelig være svært at påvise en decideret kausal sammenhæng, men i kraft at 
undersøgelsens metodiske styrke og omfattende empiriske arbejde, lader undersøgelsens 
argumenter til at veje tungt hos os. Vores forforståelse inkluderede et forholdsvis 
snævert syn på social arv og mønsterbrud. Vores forståelse af social arv har dog rykket 
sig, som værende et bredt defineret fænomen, der indeholder mange forskellige 
faktorer. Samtidig har undersøgelsen blot forstærket vores forståelse af, at man ikke kan 
bryde den sociale arv, dermed er undersøgelsen med til at reproducere vores forståelse 
på dette område. Børn er stadig for afhængige af deres ophav, og ender ofte i samme 
erhverv, som det deres forældregeneration tilhørte. Vores sociale klasse er altså 
bestemmende for, hvilken uddannelse vi ender med at måtte tage. Da uddannelse som 
nævnt er vigtig for at få et arbejde, leder vores fortolkning af udsagnet os til en 
forståelse af, at de sociale klasser er bestemmende for din indplacering på arbejds-
markedet, og dermed dine videre livschancer. At bryde med den sociale arv er dog ikke 
blot at opnå en højere uddannelse end dit ophav. Man kan dog godt bryde med den 
sociale arv på nogle punkter, så som uddannelse, men dette kan blot bunde i en tilfæl-
dighed eller en samfundsstruktur, som tillader dette. Det gør os ikke til mønsterbrydere.  
Vi  har fået udvidet vores forståelse af sociale klasser til at omfatte flere faktorer end 
arbejdsstilling og løn. Vi anser dog stadigvæk disse to faktorer som særlig vigtige, da 
Hansen, i vores tolkning af undersøgelsen, tillægger disse to faktorer særlig vægt i hans 
klassebegreb.  
På trods af uddannelseseksplosionen og flere forskellige uddannelsespolitikker har 
grundskolen  ikke formået at bryde med den sociale arv. Vores forforståelse dækker dog 
stadig over, at det samtidig er i grundskolen, at dette brud bør opstå. Hansen viser i 
undersøgelsen, hvorledes den første udskillelse til de forskellige afslutninger af skolen 
har stor betydning for det videre livsforløb. Således burde grundskolen altså medvirke 
til, at eleverne har det samme udgangspunkt for fortsættelse af deres videre uddannelse, 
hvis den sociale arvs betydning skal mindskes. Vores nye viden åbner der op for nogle 
videre spørgsmål til, hvorfor der er dette sammenfald mellem vilkår i opvæksten og eget 
voksenliv, når nu grundskolen tilsyneladende kunne spille en rolle i at mindske den 
sociale arv.  
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3.2.	  Pierre	  Bourdieu	  –	  Reproduction	  in	  education,	  society	  and	  culture	  
Det bliver på baggrund af foregående undersøgelse interessant at gå mere i dybden med, 
hvad skolen kan tilbyde i forhold til social arv og mønsterbrud. I forbindelse med denne 
undersøgelses problemstilling, hvor problemets kerne er de processer, der fører fra 
social oprindelse via uddannelse til samfundsmæssig placering som voksen og et 
eventuelt mønsterbrud, er vi blevet særligt inspireret af den franske sociolog Pierre 
Bourdieu (Bourdieu). Vores i forbindelse med de sociale klasser og individets 
samfundsplacering har fået os til at vælge Bourdieu som kilde nummer to, der hermed 
skal bidrage til vores videre forståelse i den hermeneutiske cirkel. Hansens undersøgelse 
viser nemlig en stærk tendens til, at der er en sammenhæng mellem barnets ophav, og 
dets senere position på arbejdsmarkedet. Vi undrer os derfor over, hvilken funktion 
grundskolen har i denne sammenhæng. Til at besvare denne underen anvender vi 
Bourdieu og hans tanker om reproduktion. Ligesom i forrige afsnit, bruger vi dog ikke 
Bourdieu uden forbehold. Som en af de helt store forskere inden for sociologien, har 
Bourdieu skrevet en del værker. Derfor har vi set os nødsaget til at udvælge et, og som 
sagt er det hans arbejde med reproduktion vi finder interessant i denne kontekst. Vi har 
derfor valgt at koncentrere os om den bog, der hedder Reproduction in Education, 
Society and Culture16, som han har skrevet i samarbejde med Jean-Cloude Passeron 
(Passeron) i 1970. Vi har valgt dette værk, da vi i vores læsning af Hansen stødte på 
Bourdieus reproduktions-begreb. Det er derudover, efter Bourdieus eget udsagn, den 
mest citerede bog på området (Bourdieu & Passeron 1990: vii). 
3.2.1.	  Karakteristik,	  ophavsperson	  og	  ophavssituation	  
Reproduction in Education, Society and Culture er skrevet som to bøger i én. Den første 
bog beskæftiger sig med det teoretiske grundlag for undersøgelsen. Det er derfor en 
bog, hvor begreberne er meget klart defineret i en redegørelse af forfatternes for-
forståelse af området. Den anden bog udgør en analyse, der opererer ud fra den førstes 
bog teoretiske rammer og fungerer som bevisførelse for første bogs antagelser samt 
revurdering af teorien (Ibid.: xiv-xvi). Bourdieu og Passeron bevæger sig på et teoretisk 
mere generelt plan end det vi har læst fra Hansen. Hvor Hansens undersøgelse, som var 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  16	  Vi er på grund af stor efterspørgsel på bogen blevet nødsaget til at anvende to forskellige udgaver. Den 
første bog er fra 1977 og oversat til engelsk. Den anden bog er fra 1990, og indeholder et ekstra forord 
skrevet af Bourdieu.	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bestilt af ministeriet, er specielt anvendt forskning, anser vi Bourdieu og Passeron for 
grundteoretikere. Dermed anser vi også Bourdieu og Passerons primære formål med 
deres arbejde som værende at bidrage til forskningen.  
Vores teksts primære ophavspersoner og afsendere er Bourdieu og Passeron. Richard 
Nice har som oversætter ligeledes påvirket bogen i hans valg af oversættelse og anses 
derfor også som en implicit afsender. Hvis vi går ud i konteksten og undersøger dem, 
kan vi se, at Bourdieu blev født i 1930 og døde i 2002. Han har taget en eksamen i 
filosofi og sidenhen antropologiske studier. Via antropologien gik han over til 
sociologien og blev i 1964 forskningsleder ved École des Hautes Études en Sciences 
Sociales og leder af Centre de Sociologie Européenne (CSE), (Bourdieu & Passeron 
1990: xxvii). Passeron er ligeledes født i 1930. I 1968 blev han leder og skaber af 
sociologiafdelingen på det eksperimentelle Vincennes universitet. Han har siden 1960 
skrevet flere bøger sammen med Bourdieu i deres fælles arbejde for CSE (Bourdieu & 
Passeron 1990: xxvii). Richard Nice er født i London i 1948. Han tog sin B.A. i engelsk 
fra King College, Cambridge og har undervist i det franske uddannelsessystem på 
l’Université Paris-Sorbonne. Han underviste ved bogens udgivelse På University of 
Surrey i England (Bourdieu & Passeron 1990: xxvii). De har dermed alle rødder i det 
franske uddannelsessystem. I forordet til 1990-udgaven af Reproduction in Education, 
Society and Culture skriver Bourdieu, at bogen er blevet misforstået i bl.a. England. 
Dette skete pga. en uoverensstemmelse mellem de politiske overbevisninger i henholds-
vis Frankrig og England. Derfor er der, på trods af oversætterens gode fransk 
kundskaber, muligvis opstået fejl i oversættelsen. Vi fortolker dette til, at vi har måttet 
være særligt opmærksomme på at forstå ophavspersonerne, som de har søgt at blive 
forstået. I forordet til 1990-udgaven afdækker Bourdieu, hvordan han mener, at de er 
blevet misforstået i England. Som følge heraf mener vi, at vores fortolkning af Bourdieu 
og Passeron er tættere på deres oprindelige mening, end hvad den ville have været uden 
Bourdieus 1990-forord. 
Hvis vi ser på ophavssituationen, er teksten skrevet, mens Bourdieu var leder af CSE, 
og bogen er udgivet i dette regi (Bourdieu & Passeron 1990: xiv). Eftersom CSE hører 
under l’Université Paris-Sorbonne kan vi klassificere dette som med-afsender. Bogen er 
dog stadig skrevet i CSE regi, og vi antager derfor, at den er skrevet med et formål om 
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at bidrage til forskningen. Hvis vi ser på konteksten kan vi se, at dette netop er CSE’s 
erklærede formål (Web 10). Dermed bliver modtagerne af kilden det øvrige forsknings-
samfund, hvilket kan være årsag til, teksten bevæger sig mere på et teoretisk plan sam-
menlignet med Ungdomsforløbsundersøgelsen, der havde et ministerium som modtager.   
Ligesom Ungdomsforløbsundersøgelsen er Bourdieu og Passerons Reproduction in 
Education, Society and Culture en tekst af ældre dato. Den er skrevet i 1970, oversat til 
engelsk af Richard Nice i 1977 og revideret i 1990 (Bourdieu & Passeron 1990: iv). 
Dette medfører, at vi ligeledes i læsningen af denne tekst skal være opmærksomme på 
dens samtid. Hvis vi anskuer konteksten for denne samtid, så er teksten skrevet kun to 
år efter den største strejkebevægelse i fransk historie, hvilken var udløst af studerende, 
der gjorde oprør mod det, de mente, var et autoritært uddannelsessystem. Et oprør der 
vel at mærke ramte hele den vestlige verden (Web 11) (Web 12). Denne kontekst 
anerkender Bourdieu også som havende en effekt på modtagelsen, og den hurtige 
berømthed bogen fik (Bourdieu og Passeron 1990: vii). I vores læsning af Bourdieu og 
Passeron fortolker vi det således, at Bourdieu og Passeron umiddelbart erklærer sig 
enige med de studerende, der havde gjort oprør. De giver en teoretisk forklaring på, 
hvordan det lykkes de regerende klasser at indoktrinere den herskende kultur i alle 
klassers børn og i kraft af dette skabe et uddannelsessystem, der underbygger den 
herskende klasse. Vores fortolkning af dette efterlader os med forståelsen af, at kilden 
erklærer sig enig med en stærk bevægelse i samfundet, der har til grund i deres nær-
miljø. Vi kan i forlængelse heraf tolke os frem til en anden modtager af teksten, da 
ophavspersonerne skriver til et miljø, hvor deres resultater passer ind i ”oprørets” 
tankegang. Som vi viser senere i denne fortolkning af Bourdieu og Passerons tekst, har 
de dominerende ideer en stor indvirkning på den autoritet, som læring modtages med. 
At de dominerende ideer blandt de studerende på denne tid var, at under-
visningssystemet undertrykte dem, kan have haft en betydelig indflydelse på, hvordan 
teksten dengang ville blive modtaget og derfor også, hvilke resultater det har været 
ønskværdigt at nå frem til. Vi anser dog stadig argumentationen i bogen for værende 
stærk, og den kan derfor stadig bidrage til en udvikling af vores forståelse af emnet. 
48 
 	  
3.2.2.	  Slægtskab	  
Primærkilden til undersøgelsen af reproduktion har været Bourdieu og Passerons 
Reproduction in Education, Society and Culture. Denne kilde forholder sig direkte til 
vores problemformulering og optræder derfor som en primærkilde i forhold til vores 
undersøgelse. Dog optræder den som andenhåndskilde til Bourdieu og Passeron i kraft 
af, at den er en oversættelse. Til at forstå Reproduction in Education, Society and 
Culture har vi dog inddraget sekundære kilder i form af Lars Bo Kaspersen og Anders 
Blok Teorisynteser og nybrud i moderne sociologi og Alan Brymans social research 
methods. Begge disse værker indgår som andenhåndskilder. Kaspersen og Blok indgår 
også som en andenhåndskilde til forståelse af Bourdieus begreber, mens Bryman indgår 
som andenhåndskilde til forståelse af deduktion. Vi oplever dermed en svaghed i 
forståelse af Bourdieus begreber, dog mødte vi ikke noget i læsningen af Kaspersen og 
Blok (som sekundær kilde), vi ikke kunne genkende fra Bourdieu og Passeron, og 
derfor vurderede vi, at denne var i overensstemmelse med vores primære kilde og som 
sådan brugbar. Sekundærkilden er blevet brugt af os til at lette forståelsen af et sprog 
som Bourdieu i forordet til 1990-udgaven kalder ” […] a language which, I must 
concede, did at times reach the peaks of density and difficulty […] ” (Bourdieu & 
Passeron 1990: vii).  
3.2.3.	  Resultater	  
Der sker en indoktrinering17 i skolen som vi tolker Bourdieu og Passeron (Bourdieu & 
Passeron 1990: 115). Grundlaget for denne indoktrinering er, at vi fra fødslen bliver 
påvirket af de ting og mennesker, der omgiver os. Vi bliver tillært nogle sociale kodeks, 
som hjælper os til at navigere i sociale sammenhænge. Disse sociale kodeks bliver kaldt 
habitus (Bourdieu & Passeron 1990: 31) (Kaspersen og Blok 2011: 72). Det forrige er 
en fortolkning af Kaspersen og Blok, samt Bourdieu og Passeron, der siger, at habitus er 
en internalisering af kulturelle principper, der virker efter indprentningen er overstået 
(Bourdieu & Passeron 1990: 31).  Det er habitus, der afgør, hvordan vi agerer i 
forskellige situationer. Det er habitus, der gør, at vi klinger bedre med nogle mennesker 
end med andre (Kaspersen og Blok 2011: 72). Vores habitus har derfor også en klar 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
17	  Indoktrinering skal forstås i den forstand, at den herskende klasses ideologi og samfundsforståelse 
reproduceres i alle klasserne, således den herskende klasses domæne over de resterende klasser 
retfærdiggøres igennem, hvad der pga. føromtalte indoktrinering ses som den naturlige orden.	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indvirkning på, hvem vi bliver, og hvor vores styrker ligger. Vi fortolker os ud fra 
Kaspersen og Blok frem til, at habitus er udtryk for en strukturalistisk tankegang hos 
Bourdieu, idet en persons habitus danner en struktur, der begrænser18 individets handle-
muligheder i de situationer, individet indgår i. Men samtidigt tolker vi ikke Bourdieu 
som strukturalist, da habitus ikke er determinerende. Habitus påvirker individets styrker 
og svagheder samt individets umiddelbare indtryk af andre, men habitus kan på samme 
måde påvirkes igennem social interaktion, dette understøttes ligeledes af vores 
granskning af Kaspersen og Blok (Kaspersen og Blok 2011: 73). Vi fortolker dermed 
Bourdieu og Passeron som havende et dualistisk syn på aktør-struktur forholdet, der 
forsager en gensidig påvirkning, dog med en højere grad af påvirkning fra struktur til 
den enkelte aktør end omvendt. 
Ifølge Bourdieu og Passeron er det her, at roden til problemet ligger. Problemet er ikke, 
at habitus kan ændres, men snarere at den standardiseres igennem uddannelse (Bourdieu 
& Passeron 1990: 82). Dette kunne vi umiddelbart fortolke positivt med hensyn til 
skolens muligheder for at påvirke den sociale arv. Men den kontekst som ovenstående 
skrives i, er at klasse- og karrierekarakteristika forsvinder som følge af en indordning 
under uddannelsesinstitutionernes traditioner. Denne indordning finder sted ved de 
forskellige udvælgelser op igennem uddannelsessystemet, og derfor udvikler det ikke 
muligheden for grundskolen til at påvirke den sociale arv (Bourdieu & Passeron 1990: 
82). Vi fortolker derimod grundskolen, ud fra Bourdieu og Passeron, som værende 
reproducerende af de sociale hierarkier. Det er nemlig ikke meget af den læring, 
samfundet finder værdifuldt, der videregives til eleverne (Bourdieu & Passeron 1990: 
107-108). Vi fortolker dette til, at den læring, der kunne hjælpe dem til at indtage de 
magtfulde og prestigefyldte positioner senere i livet, skal være modtaget på forhånd 
andetsteds. Sagt med andre ord, skal eleverne, for at få glæde af skolen, have en vis 
forståelse med hjemmefra, for det de skal lære: Som Bourdieu og Passerons citat af H. 
G. Wells viser os: 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
18 Med begrænser mener vi at individet kun vil genkende nogle få muligheder som reelt eksisterende. Fx 
vil mange ikke se det som en mulighed at kommentere til buschaufførens på hans kørsel eller 
indrapportere den, selvom de oplever denne som ubehagelig, Dermed har strukturen begrænset deres 
råderum for handlinger, ved at skjule nogle og gøre andre åbenlyse.	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”Barnstable: ’And that is why (…) when you soar into ideas of which we haven’t even a 
shadow in our minds, we just hear nothing at all’ 
H. G. Wells, 
Men Like Gods” 
(Bourdieu og Passeron 1990: 71) 
Citatet viser vores fortolkning af Bourdieu og Passerons holdning til, at læring kun kan 
finde sted når forudsætningerne for læring er opfyldt, fx har vi ingen forudsætninger for 
at forstå en bog om kvantefysik, og derfor ville vi intet lære af at læse den. Læring 
kræver kapitaler, der gør det muligt, at forstå skolens budskaber. Det er disse kapitaler, 
som mennesker med en negativ social arv, ikke besidder, og derfor de bliver hængende i 
de lave sociale klasser senere i livet. I forhold til Hansen, hvor vi fortolkede os frem til, 
at han var tilbøjelig til at anskue sociale klasser som værende determinerende for 
arbejdsstillingerne og lønniveau, betyder dette, at elevernes sociale mobilitet er stærkt 
begrænset af skolens opbygning. Hvis forældrene ikke har tid og/eller penge til at støtte 
deres barns uddannelse, kommer denne nemlig, jf. citatet, til at lide under en manglende 
forståelse for de emner, og den måde, der undervises i og på. 
Denne undertrykkelse er dog ikke nødvendigvis intentionel, men den opstår, da 
uddannelsessystemet ikke anerkender andre udtryk for kompetence end de af samfundet 
allerede accepterede. Dermed bliver eleverne nødt til at vise deres kompetencer i en 
form skolen kan genkende (Bourdieu & Passeron 1977: 100). De bliver nødt til at 
kæmpe med de våben som arenaen accepterer. Det er dog ikke alle elever, der har de 
samme kapitaler med hjemmefra, ligesom de ikke har lige vilkår for at kommunikere 
med skolen på skolens niveau. Dette skyldes at de igennem deres primære socialisering, 
deres liv før skolen, har haft forskellige erfaringer og dermed udviklet forskellige 
habitus (Ibid.: 43). Eleverne bruger denne habitus, og de sociale kapitaler der ligger 
heri, til at tilkæmpe sig en højere placering inden for det felt de befinder sig i. 
Feltbegrebet er, ifølge Kaspersen og Blok, centralt for Bourdieu, og fortolker selv 
videre, at Bourdieu transcenderer aktør-struktur dualismen. Som følge af dette, er det 
ikke frugtbart at se den handlende aktør adskilt fra de strukturelle mulighedsbetingelser 
(Kaspersen og Blok 2011: 74). Som vi ligeledes kan fortolke ud fra Bourdieu og 
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Passeron, varierer rutinerne i uddannelsessystemerne direkte i forhold til den grad, de 
deltager i andre felter (Bourdieu & Passeron 1990: 60). I et felt såsom uddannelses-
systemet, hvor eleven ikke kan betale sig til en højere position i form af en karakter, 
betyder den økonomiske kapital derfor mindre, sådan som vi fortolker ovenstående. 
Dermed bliver de andre kapitaler vigtigere i denne sammenhæng. Der er et symbiotisk 
forhold mellem kapitalerne, som vi fortolker os frem til senere. Derfor vil vi typisk se 
en sammenhæng mellem indkomst (økonomisk kapital) og færdigheder i skolen 
(kulturel kapital). Vi vil ud fra dette som regel se, at børn af familier med en høj 
indkomst vil klare sig godt i det senere livsforløb, hvilket stemmer overens med de 
konklusioner vi har draget ud fra Hansen omkring sammenhængen mellem forældrenes 
klasse og børnenes livsforløb. Dette betyder dog ikke at den økonomiske kapital har en 
direkte indvirke på barnets karakter, blot at den typisk hænger sammen med, at 
forældrene også har store kulturelle kapitaler, de kan overlevere. På baggrund af denne 
fortolkning opnår vi dermed en forståelse af, at de ulige kapitaler, eleverne har at 
kæmpe med i feltet, bevirker, at den sociale placering, eleverne havde hjemmefra, bliver 
reproduceret gennem skolen. 
Det pædagogiske arbejde i skolen er en symbolsk vold, der skal indprente en 
kulturforståelse hos eleverne (jf. nedenstående citat). Symbolsk vold er evnen til 
legitimt at påtvinge meninger ved at skjule de magtrelationer, der ligger bag (Bourdieu 
& Passeron 1977: 4). Symbolsk vold fortolker vi som en slags bevidsthedskontrolleren-
de magt, hvor A påtvinger B en kulturforståelse (et verdenssyn), som får B til at agere i 
A’s interesser. Vi ser derfor mht. Uddannelse, at den symbolske vold typisk kommer til 
udtryk i pædagogiske handlinger: 
 
”All pedagogic action (PA) is, objectively, symbolic violence insofar as it is the 
imposition of a cultural arbitrary by an arbitrary power.” 
(Bourdieu & Passeron 1977: 5) 
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Som vi fortolker citatet, er pædagogiske handlinger en manifestation af symbolsk vold, 
hvor en kultur påtvinges en eller flere aktører. Al pædagogisk handling bliver således en 
videreføring af en orden og et verdensbillede. Vi har dermed fået en forståelse af, 
hvordan denne symbolske vold fungerer som en bevidsthedskontrollerende magt, og 
som følge heraf ikke opleves som en volds-udøvelse. Dette medfører, at eleverne selv 
underlægger sig magtudøvelsen og derfor også selv accepterer undertrykkelsen. 
Den pædagogiske handlings kulturelle påvirkning af den, som den sociale vold udøves 
over, bliver, ifølge Bourdieu og Passeron, yderligere påvirket af den autoritet, som 
ligger bag handlingen af den pædagogiske autoritet (Bourdieu & Passeron 1977: 11). 
Alle pædagogiske handlingers effektivitet er baseret på en social og kulturel klasse 
(Ibid.: 6). Disse klassers relationelle magtstatus er grund-laget for den autoritet, som en 
pædagogisk handling udføres med (Ibid.). En pædagogisk handling, der tager 
udgangspunkt i en undertrykt social klasse, tolker vi derfor som værende mindre 
effektiv, end en handling der tager udgangspunkt i en dominerende klasse. Dette er 
fordi, at den autoritet handlingen udføres med, er bundet i den sociale klasses 
relationelle magtstatus (Bourdieu & Passeron 1990: 14). Mht. grundskolen fortolker vi 
dette til, at den reproduktion der sker gennem symbolsk vold fra en dominerende klasse 
i samfundet vil have en højere grad af effekt, end den der kommer fra en undertrykt 
klasse. Derfor bliver grundskolens reproduktion hovedsageligt af den dominerende 
klasses kulturforståelse. 
Indtil videre har vi accepteret Hansens syn på social klasse set med hovedvægt på den 
økonomiske kapital. Denne tankegang bliver udfordret af Bourdieu og Passeron. Det 
klassebegreb, de arbejder med, dækker også over det økonomiske kapital, men vi 
fortolker det samtidigt til at være mere lige vægtet med de andre kapitaler. Et individ er 
i besiddelse af flere kapitaler, hvor den økonomiske kapital er ét heriblandt, hverken 
mere eller mindre vigtigt. Kapitalernes betydning er bestemt af det felt som det indgår i, 
som vi viste ovenfor. Ligesom et individ er i besiddelse af en vis formue, er et individ 
også i besiddelse af en vis kultur – en kulturel kapital (Kaspersen og Blok 2011: 71). 
Derudover er der også de sociale, sproglige og symbolske kapitaler, hvor begge, 
ligesom den kulturelle, er uhåndgribelige og opstår igennem social interaktion (Ibid.). 
Som vi kan læse ud fra Kaspersen og Blok har en læge i de flestes øjne et mere 
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ønskværdigt arbejde end en social- og sundhedsarbejder. Lægens arbejde er altså mere 
prestigefyldt, og lægen bliver derfor mødt med større respekt og dermed støtte sym-
bolsk kapital end social og sundhedsarbejderen (Kaspersen og Blok 2011: 71). Den 
sproglige kapital er evnen til at formulere sig, og det er dermed den, der gør at læren og 
eleven kan forstå hinanden, og i uddannelsesøjemed essentielt i karaktergivningen 
ifølge Bourdieu og Passeron (Bourdieu & Passeron 1990: 103). 
Som vi fortolker Bourdieu og Passeron, er de tydeligt inspireret af Karl Marx i 
Reproduction in Education, Society and Culture. Dette ses bl.a. i deres redegørelse for 
deres syn på pædagogisk arbejde, hvor de inddrager et citat fra Marx i forholdene, 
hvorunder en pædagog arbejder (Bourdieu & Passeron 1990 32). Denne fortolkning af 
Bourdieu som marxistisk inspireret understøttes af Kaspersen og Anders Blok 
Teorisynteser og nybrud i moderne sociologi (Kaspersen og Blok 2011: 71), men vi ser 
i denne sammenhæng også et klart brud fra Marx. Hvor økonomien i marxismen, i form 
af udbytteforholdende, spiller en vigtig rolle, har denne ikke direkte betydning i 
forbindelse med uddannelse i Danmark, som vi fortolker Bourdieu. Den økonomiske 
kapital er central hos Bourdieu, men det er den status, pengene kan købe, og ikke 
pengene i sig selv der er vigtig. Det er huset, bilen og tøjet, der giver prestige, ikke de 
penge der købte dem (Ibid.). Ved dette tolker vi, at besiddelsen af store mænger penge 
ikke giver en stor økonomisk kapital, hvis ingen ved, at du er i besiddelse af dem. Det 
tolker vi som, at der for Bourdieu er en sammenhæng mellem det materielle (pengene) 
og den immaterielle (symbolerne), og at ingen af delene har den samme værdi uden sit 
modstykke. Ligeledes gælder det med den kulturelle kapital, som dækker over uddan-
nelse og opdragelse (Ibid.), at denne er påvirket af nogle fysiske rammer. Således er 
klassebegrebet hos Bourdieu og Passeron meget bredere, end det vi indtil videre har 
arbejdet med. Vi fortolker os ud fra dette frem til, at social mobilitet bliver mulig, 
omend svær, uden en indtægtsforøgelse. Som det fremgår af det ovenstående, indgår 
kapitalerne dog i et symbiotisk forhold med hinanden, og derfor vil et klasseskift typisk 
også medføre et indtægtsskift (og omvendt). Som vi fortolker Bourdieu og Passeron er 
klassetilhørsforholdet typisk påvirket af kapitalerne. 
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3.2.4.	  Undersøgelsesmetoden	  
Bogen er som sagt delt op i to dele, hvoraf den første er den teoretiske grundlag, der 
efterprøves i den anden. Umiddelbart peger dette på en deduktiv tilgang, hvilket 
Bourdieu og Passeron også selv erkender brugen af (Bourdieu & Passeron 1990: 72-73). 
De anvender denne tilgang, da den skulle give dem en god mulighed for at teste deres 
teoretiske grundlag på deres empiriske fund (Ibid.). Ifølge Alan Bryman mener nogle 
forskere, at denne tilgang kan forhindre forskeren i at se de komplekse systemer og 
relationer, der ifølge dem udgør menneskets interaktion med omverdenen (Bryman 
2012: 6). Ud over dette ser vi også en svaghed i deres metode ved, at denne fremgangs-
måde kan risikere at give dem skyklapper på i deres søgning efter empirisk materiale. 
De risikerer at blive så opsatte på deres hypotese, at de ender med at finde deres empiri 
ud fra, hvordan den kan bekræfte deres verdenssyn. Bourdieu og Passeron viser 
refleksion over at andre tilgange eksisterer, men de tager ureflekteret afstand fra dem 
(Bourdieu & Passeron 1990: 73). Kildekritisk ser vi en svaghed i deres metodevalg.  
3.2.5.	  Vores	  forståelse	  i	  den	  hermeneutiske	  cirkel	  
I Ungdomsforløbsundersøgelsen så vi et tydeligt sammenfald mellem vilkår i 
opvæksten og eget voksenliv. Dette stemte godt overens med vores forforståelse fra 
problemfeltet (side 12), men det forklarede stadig ikke, hvorfor denne sammenhæng 
eksisterede. Vi har i den nærværende undersøgelse fået belyst skolens funktion i 
reproduktionen af sociale klasser og derved opnået en større forståelse af sammen-
hængen mellem ophavssituation og livsforløb. Vi har i løbet af undersøgelsen fortolket 
os frem til, at den relationelle magtstatus klasser imellem reproduceres i skolen ved 
hjælp af en symbolsk vold. Yderligere betyder dette at eleverne accepterer deres sociale 
status som noget naturligt. 
I vores forforståelse fra Ungdomsforløbsundersøgelsen fortolkede vi os frem til, at 
Hansen var inspireret af et fokus på arbejdsmarkedsplacering og økonomisk status. Vi 
har dog igennem Bourdieu og Passeron udvidet vores forståelse af sociale klasser til at 
omfatte flere faktorer. Hvis vi for eksempel anskuer uddannelse, omfatter vores fortolk-
ning nu en forståelse af, at den økonomiske kapital i et felt som det danske 
uddannelsessystem ikke optræder i en væsentlig kapacitet. Hermed vil vi ikke påstå, at 
det ikke gør nogen forskel at hyrer tutorer, ligesom vi ikke forholder os til forskelle 
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mellem privat- og folkeskoler. Men eleven kan stadig ikke købe sig til en god karakter, 
og må som følge kæmpe med de kapitaler skolen accepterer. Derfor bliver den 
væsentligste over-levering, der kan ske i den primære socialisering, hvad angår 
uddannelse, disse kapitaler. Dermed bliver den højeste klasse, som set i forhold til 
uddannelse, ikke den med den største indtægt, men den bedst uddannede. Udover at 
udvikle vores forståelse af klassebegrebet, udfordrer Bourdieu og Passeron også vores 
forståelse af, hvilken rolle grundskolen spiller. Vores hidtidige forståelse var som sagt, 
at det var i skolen, børnene havde den bedste chance for at anlægge til mønsterbrud. 
Denne forståelse underbygger Bourdieu og Passeron, om end de siger, at den primære 
socialisering er stærkere, end hvad man sidenhen kan opnå. Men vi har samtidig opnået 
en forståelse af, at grundskolen ligefrem reproducerer de sociale klasser. Dette stemmer 
overnes med vores forforståelse fra Hansen, som netop påpeger, at på trods af en massiv 
indsat på uddannelsesområdet, ser vi stadig en sammenhæng mellem oprindelsesklasse 
og senere jobmæssigposition. Som vi fortolker Bourdieu og Passeron, er det dog ikke 
nødvendigvis skolens intention at reproducere den sociale arv. Reproduktionen bunder 
derimod i nogle dybere klasserelationer i samfundet. Derfor er det interessant, at vi i 
Ungdomsforløbsundersøgelsen ser afvigelser fra de mønstre, vi burde have forventet at 
se ud fra Bourdieu og Passerons teori. Vores nye forståelseshorisont åbner derfor op for 
en videre interesse i disse afvigere, som lader til at overvinde den symbolske vold og 
deres manglende kapitaler.  
 
3.3.	  Den	  sociale	  arv	  og	  mønsterbrydere	  	  
Som sagt ser vi en uoverensstemmelse mellem resultaterne i Ungdomsforløbsunder-
søgelsen og vores forståelse af reproduktion gennem skolen. Selvom vi i vores fortolk-
ning af Bourdieu og Passeron ikke ser skolens rolle som determinerende for det videre 
livsforløb, har vi ud fra vores hidtidige materiale ikke udviklet en forståelse af, hvorfor 
og hvordan disse afvigelser sker. I forsøget på at udvide vores forståelseshorisont 
omkring mønsterbrydning, har vi valgt at undersøge det hidtidige empiriske arbejde, der 
er på området. Rapporten Den sociale arv og mønsterbrydere fra 1999 er et dansk 
forskningsprojekt under Danmarks Pædagogiske Institut (DPI). Da det er det eneste 
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forskningsmæssige arbejde, som eksplicit omhandler mønsterbrydere (Jæger 2003: 5), 
har vi valgt at anvende denne undersøgelse som kilde nummer tre.   
3.3.1.Karakteristik	  	  
Projektet tager udgangspunkt i SFIs undersøgelser om en lille gruppe af mennesker, 
som tilsyneladende ikke viderefører den sociale arv. Disse risikobørn19 klarer sig mod 
alle odds og går derfor fra at være problembørn til ansvarsbevidste samfundsborgere 
(Elsborg m.fl. 1999: 10). Denne positive indikation på, at det på det individuelle niveau 
ikke kan forudsiges, hvorvidt den sociale arv videreføres eller ej er genstandsfeltet for 
undersøgelsen. Vi fortolker derfor dette udsagn som, at undersøgelsen har valgt et 
bevidst fokus på de positive afvigere, selvom der sandsynligvis også kan udpeges nogle 
eller mindst lige så mange negative afvigere. Hvis vi ser tilbage på bilag 3 (side 91) kan 
vi se, at der generelt i undersøgelsen også forekom eksempler på børn, som var børn af 
professionerne, men som endte i ikke-faglært arbejde. Hvis vi ser på sønnerne af profes-
sioner, så endte 34 procent selv i dette erhverv, imens 6 procent endte i ikke-faglært 
arbejde. Hvis vi ser på sønnerne af ikke-faglærte arbejdere, så endte 30 procent selv i 
disse erhverv, imens 10 procent endte som professioner. Dette fortolker vi som en 
interesse fra afsenders side i kun at se på de positive afvigere, altså dem der bryder med 
den negative sociale arv, på trods af at der kan ses næsten lige så mange afvigere den 
anden vej. Dette har vi en fordom om, gør sig gældende for mange forskere på dette 
område, og denne interesse er derfor gennemgående på området. Vi er dog selv 
genstand for denne kritik, da vi også har en større interesse for disse positive afvigere, 
og vores undersøgelse ligeledes kommer til at vægte denne gruppe højere.  
Den sociale arv og mønsterbrydere indgår som supplement til et omfattende forsknings-
program med overskriften Den splittede velfærdsstat og finansieringskrisen. Program-
met finansieres af Statens Samfundsvidenskabelige Forskningsråd (SSF) og gennem-
føres af Amternes og Kommunernes Forskningsinstitut (AKF). I forbindelse med 
iværksættelsen af forskningsprogrammet blev det besluttet at gennemføre undersøgelsen 
Den sociale arv og mønsterbrydere. Selve undersøgelsen Den sociale arv og 
mønsterbrydere er finansieret af Statens Samfundsvidenskabelige Forskningsråd og 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
19 Ved risikobørn forstås børn, hvis udvikling – såvel den sociale, som den psykiske – er i fare som følge 
af ringe opvækstvilkår (Elsborg m.fl. 1999a: 9).  
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Danmarks Pædagogiske Institut (Elsborg m.fl. 1999a: forord). Placeringen på DPI har 
baggrund i instituttets erfaringer med de positive afvigere. Her tolker vi allerede en 
afsender, som inkluderer de to aktører, som har finansieret den. Hvis vi ser på den givne 
ophavssituation, så gennemgik vi Statens Samfundsvidenskabelige Forskningsråd i 
Ungdomsforløbsundersøgelsen, og forudsætter at denne ophavssituation ligeledes gør 
sig gældende her. Hvis vi ser på DPI så var det et national pædagogisk forskningscenter, 
som forskede i omsorg, opdragelse og undervisning. Instituttet blev dog nedlagt i 2000 
og indgik som en del af det samtidigt oprettede Danmarks Pædagogiske Universitet, nu 
Institut for Uddannelse og Pædagogik ved Aarhus Universitet (Web 13). Ifølge Elsborg 
m.fl. var formålet med projektet at udvinde og videreudvikle viden om de positive 
afvigere, de såkaldte mønsterbrydere, for at kunne tilføre nye perspektiver til den 
sociale arvs problematik (Elsborg m.fl. 1999: 11). Derudover skulle resultaterne af 
projektet være anvendelige til viderebearbejdning inden for det socialpædagogiske 
område (ibid.). Vi fortolker os ud fra dette frem til, at en given modtager af 
undersøgelsen er forskerne på dette området, der videreudvikler og arbejder med 
genstandsfeltet. Derudover antager vi også politikkerne som værende en implicit 
modtager, da ophavspersonerne (se næste afsnit) selv benævner, at der bag 
undersøgelsen også ligger et ønske om, at projektet skulle ” […] være "fremadrettet 
hypotesedannende", fremfor "bagudrettet dokumenterende" […] ” (Elsborg m.fl. 1999: 
12). Det var dermed ønsket om at finde et svar på spørgsmålet: Hvad skaber et 
mønsterbrud, og kan der opstilles en model for det? (Elsborg m.fl. 1999: 32). Vi 
fortolker os ud fra dette frem til, at undersøgelsen skal indgå i en samfundsdebat, der, 
ligesom Ungdomsforløbsundersøgelsen, kunne være med til at skabe politiske tiltag og 
reformer på det socialpædagogiske område.  
3.3.2.	  Ophavsperson	  og	  ophavssituation	  
De primære ophavspersoner til undersøgelsen er seniorforsker Vagn Rabøl Hansen og 
forsknings-assistent Steen Elsborg. I forbindelse med den kvalitative analyse og 
rapporteringen har praktikant Trine Juul Hansen medvirket med selvstændige bidrag 
(Elsborg m.fl. 1999: forord). Disse tre aktører står som primære ophavspersoner til 
undersøgelsen. Vi kan dog ikke udelukke fra vores fortolkning, at flere af de nævnte 
afsendere indirekte kan være med-ophavsperson til materialet. Ophavssituationen tager 
udgangspunkt i den aktuelle situation, som kilden i sin tid blev skabt i. Vi skal dog 
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kildekritisk være opmærksomme på, at ophavspersoner kan være påvirket af den samme 
kultur eller uddannelsesinstitution inden for deres ophavssituation (se afsnittet om 
ophavssituation side 28). I vores fortolkning af denne undersøgelse skal vi derfor være 
opmærksomme på, at Ungdomsforløbsundersøgelsen og Den sociale arv og mønster-
brydere ikke nødvendigvis er uafhængige af hinanden. Når vi nærlæser teksten, kan vi 
se, at Den sociale arv og mønsterbrydere enkelte gange tager udgangspunkt i resultater 
fra Ungdomsforløbsundersøgelsen. Vi kan derfor ikke afvise, at ophavspersonerne er 
påvirket af Hansens arbejde, og vi vil derfor ikke nødvendigvis tage mængden af 
enslydende udsagn for pålydende.  
3.3.3.	  Slægtskab	  
Den sociale arv og mønsterbrydere er en førstehåndskilde, da vi bruger den originale 
undersøgelse. Den er derudover også en primær kilder, da den er tættest på problem-
formuleringen. Det giver en styrke af vores fortolkning, da vi dermed fortolker på det 
direkte materiale og nedsætter risikoen for misforståelser og fejlfortolkninger.  
3.3.4.	  Projektets	  resultater	  
I rapporten konkluderes der ud fra interviewmaterialet, at når mønsterbryderen har 
formået at bryde med den sociale arv, skyldes det ikke mønsterbryderen alene men 
derimod de betydende relationer. Her er der tale om relationer, som har givet mønster-
bryderen oplevelsen af personlig anerkendelse, der har udviklet selvværd og selvtillid 
hos mønsterbryderen. Disse støttende personer kan være alt fra den nærmeste familie, 
en kæreste, en nabo eller en klassekammerat. Ofte har mødet med en støttende person 
uden for hjemmet, åbnet op for et miljø, som var funderet på andre værdier og 
perspektiver på livet. Støttens omfang kan være forskelligt, men fælles er det, at 
mønsterbryderen følte sig værdsat og set (Elsborg m.fl. 1999: 96). Dette stemmer 
overens med vores forforståelse fra Bourdieu, hvor vi tolker, at en positiv påvirkning 
kan ændre habitus og styrke kapitalerne. Denne påvirkning er stærkere desto tidligere i 
barnets liv den forekommer, og derfor kan en støttende person i den tidlige barndom 
spille en stor rolle i barnets videre livsforløb. Ud fra undersøgelsens resultater og vores 
forforståelse fra Bourdieu og Passeron ser vi derfor en mulighed for at aktører i 
grundskolen kan være med til skabe mønsterbrydere. Flere af respondenterne i 
undersøgelsen oplever netop, at en lærer eller en klassekammerat har givet dem støtte 
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og dermed vist dem et andet miljø. Det er dog som set ud fra vores forforståelse af 
Bourdieu og Passeron nærmere undtagelsen end reglen at dette sker.  
Ser vi mere detaljeret på interviewene, er det mere begivenheder, som fremhæves som 
afgørende faktorer for det individuelle mønsterbrud. Skolen, fritidsaktiviteter, uddan-
nelse og arbejde nævnes som stabilitetsskabende og identitetsskabende faktorer 
(Elsborg m.fl. 1999: 96). Ud fra vores forforståelse ser vi her en overensstemmelse i, at 
samfundets institutioner kan påvirke habitus og dermed individet. Derfor er det heller 
ikke bemærkelsesværdigt, at interviewene på ingen måde kan konkludere, at den 
samfundsmæssige indsats på social- og sundhedsområdet har understøttet personerne i 
at blive mønsterbrydere (Elsborg m.fl. 1999: 97). Især når vi tager i betragtning at vores 
forforståelse inkluderer en forståelse af, at grundskolen virker i den modsatte kapacitet, 
hvilket yderligere understøttes af denne undersøgelse. Indsatsen har været mangelfuld 
og har ikke taget udgangspunkt i den enkelte. Snarere kan man konkludere, at 
personerne har formået at bryde med deres dårlige sociale og menneskelige vilkår på 
trods af samfundets indsats (ibid.). Ud fra dette argument kan vi fortolke os frem til, at 
individerne selv i mere eller mindre grad er ansvarlige for deres egen mønsterbryder-
proces. Vi fortolker i overensstemmelse med vores forforståelse, at samfundets 
institutioner arbejder for at fastholde eleverne i deres sociale placering, men at enkelte 
undtagelser kan forekomme som konsekvens af en positiv påvirkning af habitus fra en 
lærer eller klassekammerat i en tidlig alder. 
I Ungdomsforløbsundersøgelsen blev det som nævnt dokumenteret, at folks uddan-
nelsesniveau mere end noget andet er afgørende for deres senere erhvervsmæssige 
placering. Uddannelsesniveauet blandt mønsterbrydere selv og deres forældre indgår 
også i høj grad i denne undersøgelse om social arv og mønsterbrydere (Elsborg m.fl. 
1999: 35). Bilag 4 (side 92) viser det generelle billede af uddannelsesniveauet bandt 
henholdsvis mønsterbrydere og deres forældre. Her beskriver respondenterne, at deres 
familie i enkelte tilfælde så ned på uddannelse, da læsning ikke blev anset som rigtigt 
arbejde. En anden respondent beskriver paradoksalt nok, at han blev familiens sorte får 
med sin lange uddannelse (Elsborg m.fl. 1999: 36). Ud fra bilag 4 fortolker vi, at 
uddannelse har en afgørende betydning for senere placering på arbejdsmarkedet. 
Respondenterne  har i de fleste tilfælde opnået en lang højere uddannelse end deres 
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forældre, og herigennem fået brudt den negative sociale arv. Generelt fortolker vi 
uddannelse, i overensstemmelse med vores forforståelse fra de tidligere kilder, til at 
have stor betydning for mønsterbryderprocessen. Grundskolen havde nemlig i nærvær-
ende undersøgelse også stor betydning for de interviewede mønsterbrydere (Elsborg 
m.fl. 1999: 38). Som det fremgår af bilag 5 (side 93) svarede mere end to tredjedele af 
personerne, at de enten syntes godt eller særdeles godt om at gå i skole. Rent 
kildekritisk er vi dog særligt opmærksomme på her, at statistikkerne kun er baseret på 
de 24 respondenter, der indgik i interviewundersøgelsen. Vi kan derfor stille os kritiske 
overfor, hvor repræsentative disse statistikker er. Det er i hvert fald svært at tegne et 
generelt billede af grundskolens mønsterbrydningsproces ud fra så få respondenter i 
forhold til fx Ungdomsforløbsundersøgelsen, som inddrog over 3.000 respondenter 
(side 34). Undersøgelsen konkluderer, ud fra dens resultater om grundskolen, at skolen 
generelt har stor betydning for mønsterbrydere. Udfoldelsen af de personlige egen-
skaber, ros fra læren og fodbold i frikvartererne fremhæves som en stimulator for 
selvværdsfølelsen for mønsterbryderne. En respondent kan berette, at flid i skolen blev 
et værn mod utrygheden i hjemmet. En anden respondent fremhæver de højre 
karakterer, der gav ham status i klassen, og flere fremhæver specifikke lærere som 
specielt betydningsfulde, da de viste interesse, omsorg og tillid for deres evner (Elsborg 
m.fl. 1999: 38-39).  
Dette står i kontrast til vores fortolkning af Bourdieu og Passeron, hvor grundskolen 
ligefrem reproducerede børnenes sociale klasser. Denne undersøgelse bidrager med en 
viden om, at grundskolen faktisk kan bidrage med den positive påvirkning af habitus, 
og herigennem muligvis skabe mønsterbrydere.  
Besvarelserne af spørgeskemaerne gav samlet anledning til spørgsmålet om, hvornår der 
egentlig er tale om et mønsterbrud. Undersøgelsen gør det klart, at et væld af faktorer 
har indflydelse på muligheden for mønsterbrydning. Samspillet af disse faktorer kan 
umiddelbart ikke afdækkes, men boligforhold, forældrenes arbejdsløshed og uddan-
nelsesstart nævnes som eksempler. Undersøgelsen tog derfor fra starten afstand fra at 
reducere spørgsmålet om mønsterbrud til blot at være et spørgsmål om at få en bedre 
uddannelse end forældrene eller til blot at foretage en social opstigning. Derudover tog 
undersøgelsen også afstand fra at omtale personer, der kulturelt lever anderledes end 
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ophavet, som en mønsterbryder (Elsborg m.fl. 1999: 14-15). Aldersspredningen be-
virker blandt andet, at der også er tale om en samfundsudvikling. Generelt er mange 
flyttet fra land til by, altså fra landmandsmiljøer til uddannelsesmiljøer. Men dette 
karakteriserer ikke nødvendigvis et mønsterbrud, da der ikke er noget kvalitativt skift i 
livsformen (Elsborg m.fl. 1999: 42). Dette stemmer overnes med vores forforståelse fra 
Ungdomsforløbsundersøgelsen, som netop påpegede, at samfundsudviklingen mulig-
gjorde en uddannelseseksplosion, og at flere unge fik en højere uddannelse end deres 
forældre. Som udgangspunkt for arbejdet med projektet blev følgende definition af en 
mønsterbryder valgt:  
”Ved mønsterbrydere forstås mennesker, som har brudt med et opvækstmiljø, der 
socialt set er karakteriseret af faktorer som manglende uddannelse, arbejdsløshed, 
dårlig økonomi, ringe boligforhold, misbrug og vold samt psykologisk set af 
klientgørelse, støtteforanstaltninger og offerrolle. Mønsterbruddet har medført en 
tilstedeværelse, der socialt er karakteriseret af uafhængighed, uddannelse, arbejde og 
god økonomi – og psykologisk set af faktorer som det at være aktør, mestring af eget liv, 
subjektivitet og selvbestemmelse.” 
(Elsborg m.fl. 1999: 15-16) 
 
Denne definition udvider derved vores forståelseshorisont og vores syn på mønsterbrud. 
Vi er dog i denne sammenhæng særligt opmærksomme på, at definition er løs, og den 
ender derfor med at indeholde en normativ vurdering af, hvornår der er tale om 
mønsterbrud. Dette er ophavspersonerne dog bevidste om, og understeger også, at der 
ikke er en entydig vej til mønsterbrud (Elsborg m.fl. 1999: 15). I problemfeltet gav vi 
udtryk for, at vores forståelse af social arv inkluderede, at man blev det samme som sine 
forældre. Et mønsterbrud var derved et brud med denne sociale arv. Denne definition 
blev i første del af undersøgelsen specificeret til, at et mønsterbrud var et brud med de 
uddannelses- og arbejdsmønstre individets sociale ophav medførte. Forrige under-
søgelsesdel, problematiserede denne forståelse ved at rykke ved vores forståelse af 
klassebegrebet. Således kunne mønsterbrud altså også være kendetegnet ved en ændring 
i de andre kapitaler. Men med denne definition rykkes vores forståelse igen. Social arv 
er ikke blot, når vi bliver det samme som vores forældre, og mønsterbrud ikke blot, når 
ét brud med én af deres kapitaler sker. Mønsterbrud inkluderer jf. denne undersøgelse et 
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væld af faktorer, som fastholder børnene i et specifikt mønster, hvoraf flere af disse 
faktorer skal brydes. Vi kan ud fra denne undersøgelse fortolke os frem til, at en 
mønsterbryder altså kræver, at man foretager et kvalitativt skift i livsformen.  
Vores nye forståelse af mønsterbrud som fænomen ændrer vores syn på grundskolens 
muligheder for at bryde med den sociale arv. Vi fortolker, at grundskolen umiddelbart 
har en mulighed for at påvirke børnene i forskellige retninger. Sammenholdt med denne 
undersøgelse, viser både Ungdomsforløbsundersøgelsen og Den sociale arv og mønster-
brydere, at børnene rent faktisk har mulighed for at ændre habitus i mødet med en 
støttende lærer eller klassekammerat. Sammenholdt med vores forståelse fra Bourdieu 
og Passeron er der dog størst mulighed for dette i den primære socialisering, hvilket vi 
fortolker som de mindre klasser. 
Ud fra interviewene kan vi se nogle fællestræk, som leder frem til en mønsterbrydnings-
proces. En proces, som betegner det individuelle udviklingsforløb, der resulterer i, at 
den sociale arv brydes (Elsborg m.fl. 1999: 99). Ud fra disse fællestræk opstilles tre 
faser i en mønsterbrydningsproces. I den første fase beskrives de betydende begiven-
heder. Her findes der, på baggrund af en indtruffen begivenhed, en bevidst refleksion 
sted over det liv, som indtil da var udgangspunktet. Den anden fase beskriver de vellyk-
kede handlinger, som leder til en distancering fra det gamle liv og mønstre, der 
karakteriserer det. I tredje og sidste fase beskrives øget selvværd og subjektivitet, 
hvilket leder til nye mål og udfoldelse af tilværelsen (Ibid.: 100-103). På baggrund af 
det ovenstående opstilles en empiribaseret model for mønsterbryderprocessen (se bilag 
6 side 94). 
Vi kan ud fra denne mønsterbryderproces fortolke os frem til nogle gode indikatorer for, 
hvornår der er tale om et mønsterbrud. For at blive mønsterbryder kræver det altså et 
kvalitativt skift i livsformen, hvor man som individ, selv må kæmpe for en distancering 
til det tidligere liv. Samfundet som institution hjælper ikke individet i denne proces, 
men fastholder det nærmere. Det bliver dermed et møde med en støttende person, som 
kan give et ønske om et nyt mål for livet. Vi fortolker os derved ligeledes frem til, at 
mere uddannelse ikke er en indikator for mønsterbrud, men kan gøre denne proces 
lettere, da mulighederne for en bedre placering på arbejdsmarkedet og højere indtjening 
derved øges. Denne fortolkning af undersøgelsens resultater præsenterer et budskab fra 
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ophavspersonernes side. Projektets design lader til implicit at sende et budskab om, at 
det både er individets eget problem, at få gjort op med den sociale arv, men også at man 
kun kan opnå et lykkeligt liv ved hjælp af en lang videregående uddannelse, en god 
økonomi osv.  
3.3.5.	  Metode	  
Mønsterbryderprojektet er baseret på den kvalitative metodetilgang, og det empiriske 
grundlag er primært kvalitative interviews med mønsterbrydere (Elsborg m.fl. 1999: 
12). Empirien til projektet er indsamlet i 1996/97 og den kvalitative analyse er foretaget 
i 1998/99 (Elsborg m.fl. 1999a: forord). Det empiriske forskningsmateriale består af 
187 spørgeskemaer, hvoraf 24 personer blev fulgt op af kvalitative interviews (Elsborg 
m.fl. 1999: 13). Alderen på personerne, der har besvaret spørgeskemaerne, ligger i 
intervallet 21 år til 80 år med et gennemsnit på 47 år. Tilsvarende ligger alderen på 
personerne, der er blevet interviewet, i intervallet fra 25 år til 66 år med et gennemsnit 
på 42 år (Ibid.: 42). Personerne, der fik tilsendt spørgeskemaer, var udtaget blandt mere 
end 200 mennesker, der henvendte sig efter omtale af projektet i aviser og radio. De 187 
personer, som udfyldte spørgeskemaerne, blev udvalgt i overensstemmelse med 
mønsterbryderbegrebet (Ibid.: 13). Spørgeskemaerne indeholdt spørgsmål rettet mod de 
deltagendes livssituation før og nu, med særlig vægt på den mønsterbrydende periode 
(Ibid.: 45). Formålet var først og fremmest at kunne udvælge interviewpersonerne og 
dels at medvirke til kvalificering af interviewguiden (Ibid.: 29). De sociologiske teorier, 
som udgør den teoretiske baggrund for projektet, er Aaron Antonovskys salutogene 
mestringsteori20 og Bourdieus praktikteori om habitusbegreb. Socialpsykologisk tages 
der udgangspunkt i Michael Rutters arbejde21 (Elsborg m.fl. 1999: 21-26). Interviewene 
kom med udgangspunkt i nævnte teorier til at omhandle begivenheder, støttende 
personer og personlige egenskaber (Ibid.: 32).  
Ud fra denne beskrivelse kan vi rent kildekritisk kritisere den metodiske fremgang og 
derigennem projektets argumenter. Vi anser det kvalitative datamateriale for forholdsvis 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
20 Aaron Antonovskys salutogene mestringsteori er en teori der søger at forklare, hvordan mennesket 
forbliver raske og mestrer dets liv. Teorien bygger på Richard Lazarus Copingbegreb (mestringsbegreb), 
som han udviklede for at forstå, hvordan mennesket håndterer stress uden at blive syg (Elsborg m.fl. 
1999: 22) 
21 Michael Rutters arbejde bruges af rapportens forfattere til at vurdere, hvor udsat et barn er mht. de 
belastende faktorer som påvirker barnet. Herunder anses støttepersoner som vigtige, idet de beskytter 
barnet fra de belastende faktorer, barnet ellers ville være underlagt (Elsborg m.fl. 1999: 25).	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sparsomt. Derudover finder vi, at det kvalitative datamateriale kan være påvirket af 
deres teoretiske grundlag, som kan have haft en styrende indflydelse på deres 
interviews. De har i deres teoretiske udgangspunkt en forståelse af, at støttende personer 
er centrale for et barns videre liv. Rent kildekritisk kan vi være kritiske over for deres 
udgangspunkt med interviewene, hvor de søger at undersøge støttende personers rolle i 
mønsterbrydernes liv. Derudfra finder ophavspersonerne, at støttende personer har haft 
en rolle ved mønsterbruddet. Denne fremgangsmåde virker for os, som om de har søgt 
en bekræftelse af deres forforståelse, og dermed set bort fra andre potentielt betydende 
faktorer.  
Derudover er resultaterne, som nævnt ved statistikken baseret på 24 interviews af folk, 
som selv har skulle melde sig til projektet. Dette kan have haft en påvirkning på 
repræsentativiteten, da vi mener, det er en rimelig antagelse, at deres valg af medier 
ikke har nået alle potentielle respondenter. Derudover har vi ved nærmere granskning af 
undersøgelsen set, at undersøgelsens ophavspersoner selv har sorteret ud i responden-
terne. Men der foreligger ikke nogen kritisk stillingstagen til denne udvælgelsesproces 
(Elsborg m.fl. 1999: 13). Det eneste kriterium vi kan se ved en tekstnær læsning, er 
hvorvidt respondenterne levede op til mønsterbryderbegrebet. Men da dette fænomen er 
forholdsvis uklart defineret, og samtidig baseret på en normativ beskrivelse, kan vi stille 
os kritiske over for denne udvælgelsesproces. Vi kan endvidere kildekritisk se en 
metodisk svaghed i, at respondenternes udsagn kun bygger på erindringer. Ophavs-
personerne fortolker derfor på respondenternes erindringer, som kan give flere uklare 
resultater. Dette er undersøgelsens ophavspersoner bevidste om (Elsborg m.fl. 1999: 
123-130), men de mener dog, at undersøgelsen kan anskueliggøre, hvad der i 
mønsterbrydernes liv var afgørende for, at de fik brudt den sociale arv. Vi kan dog stille 
os kritiske overfor, om undersøgelsen virkelig har indfanget disse afgørende forhold. 
Det kunne derfor godt kritiseres, at projektet ikke indeholder en sammenligning med 
livshistorierne hos et repræsentativt udsnit af befolkningen. Når man i en analyse 
bevæger sig inden for enkelte menneskers livshistorie, får man svært ved at skelne 
mellem det specifikke og det generelle. Når det fx nævnes, at mønsterbryderen 
distancerer sig fra forældrene livsværdier, kan spørgsmålet stilles, om dette ikke 
karakteriserer mange andre personer, som ikke nødvendigvis er mønsterbrydere. Mange 
begivenheder i livsforløbet kan jo skyldes rene tilfældigheder, som måske aldrig kan 
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blive forklaret. Mønsterbryderbegrebet kan i denne sammenhæng derfor problema-
tiseres, da det anvendes inkonsistent, værdiladet og uklart defineret. Der foreligger ikke 
nogen objektiv definition af de kriterier, der ligger til grund for at vurdere, om en person 
kan klassificeres som mønsterbryder eller ej. Vores fortolkning af det symbiotiske 
forhold mellem kapitalerne lægger dog vægt til denne undersøgelses definition af 
mønsterbrud som konstitueret af flere faktorer. Dermed ser vi en sammenhæng mellem 
Bourdieu og Passeron og denne undersøgelse. Den metodiske svaghed bevirker, at 
undersøgelsens argumenter ikke vejer nær så tungt, som vores forforståelse, da vi som 
hermeneutikere søger det bedste argument. 
3.3.6.	  Vores	  forståelse	  i	  den	  hermeneutiske	  cirkel	  	  
I Ungdomsforløbsundersøgelsen blev vi bevidste om, at grundskolen ikke havde 
formået at bryde med den sociale arv. Ved vores læsning af Bourdieu og Passeron fandt 
vi videre ud af, at grundskolen ikke blot fejler, når det kommer til at bryde den sociale 
arv, den reproducerer ligefrem klasserne, og tilbageholder dermed børnene fra en 
positiv social mobilitet. Vi har dog ved denne undersøgelse Den sociale arv og 
mønsterbrydere set, at flere faktorer spiller ind, når det kommer til social arv. Vi ser, at 
grundskolen faktisk godt kan bryde med den sociale arv, da børnene kan blive bevidste 
om andre miljøer, som de ikke var bekendte med. De kan derudover, i overensstem-
melse med Bourdieu og Passeron, forbedre de forskellige kapitaler ved hjælp af positiv 
støtte fra en lærer, et fag eller en klassekammerat, hvilket kan få dem til at bryde de 
sociale rammer. Vi er ud fra undersøgelsens manglende metodiske styrke ikke blevet 
overbevist om, at der kan ses et reelt mønster i mønsterbrydningen, eller om de givne 
eksempler blot er tilfældigheder. Vores forståelse danner derfor stadig rammen om 
argumentet for, at den sociale arv generelt ikke kan brydes i grundskolen, og at de brud 
vi ser i denne undersøgelse nærmere er undtagelsen end reglen. Vi finder derudover 
også vores forforståelse fra Bourdieu og Passeron som et stærkere argument. Skolen er 
som regel en undertrykkende faktor i barnets liv, og derfor kan det ikke generaliseres til, 
at grundskolen som helhed har en mønsterbrydende effekt, fordi en enkelt lærer eller 
klasse-kammerat i 24 tilfælde har virket i en positiv retning.	   Den nærværende 
undersøgelse har ikke rykket ved makroniveauet i vores teori, men på et mikroniveau 
ser vi undtagelser for de rammer vores tidligere forforståelse har sat for det generelle 
livsforløb. Vi har her udviklet vores forståelse omkring de faktorer, der er vigtige for at 
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bryde med den påvirkning, som den sociale arv og socialiseringen i grundskolen har på 
barnet. Således har vi udviklet vores forståelse på mikroniveauet mens makroniveau-
forståelsen forbliver den samme. Vi har dog fortolket os frem til en bedre forståelse af 
mønsterbryderbegrebet. Undersøgelsen gør det klart, at et væld af faktorer har 
indflydelse på muligheden for mønsterbrydning. Samspillet af disse faktorer kan 
umiddelbart ikke afdækkes, men boligforhold, forældrenes arbejdsløshed og uddan-
nelsesstart nævnes som eksempler. Vi kan ud fra denne undersøgelse fortolke os frem til 
en mere klar definition af fænomenet mønsterbryder, hvor det kræver et kvalitativt skift 
i livsformen. Vi savner således stadig forklaring på, hvilke faktorer der på et 
makroteoretisk niveau kan bevirke et mønsterbrud. Uoverensstemmelsen mellem 
Hansen samt Bourdieu og Passeron virker for os for stor til at kunne forklares som en 
tilfældighed. Derfor søger vi videre efter et teoretisk grundlag for de relativt store 
bevægelser mellem erhvervene vi så ud fra Hansen (bilag 3 side 91). 	  
3.4.	  Thomas	  Ziehe	  –	  Ny	  ungdom	  og	  usædvanlige	  læreprocesser	  	  	  
Vores søgen har bragt os til Thomas Ziehe (Ziehe) og Herbert Stubenrauch 
(Stubenrauch), der beskæftiger sig med ungdom og læring. De har sammen skrevet 
bogen Ny ungdom og usædvanlige læreprocesser. Bogen omhandler den såkaldte 
kulturelle frihed for ungdommen, hvor individet selv kan gøre sig orienteringsmønstre, 
hvilket vi fandt interessant i forhold til muligheder i samfundsstrukturerne for enten 
fastholdelse af den social arv eller mulighed for mønsterbrud. Valget faldet på netop 
denne bog grundet dens opmærksomhed rettet mod momenter i den samlede kulturelle 
sammenhæng, og hvorledes disse momenter afspejler sig i den enkeltes situation og 
dispositioner (Ziehe og Stubenrauch 1983: 13). Denne kilde beskæftiger sig dermed 
med den kultur og det samfund, vi indgår i, og dermed vil vores forståelse af fænomenet 
mønsterbrydere blive udvidet til også at omfatte de strukturelle forhold vi savnede efter 
Den sociale arv og mønsterbrydere. 
3.4.1.	  Karakteristik	  
Vi har ved denne kilde valgt at sammendrage afsnittende karakteristik, afsender-
/modtager, ophavsperson, slægtskabsafklaring, målgruppe og budskab. Derfor vil følg-
ende afsnit indeholde alle disse aspekter af kildekritikken (Se tekstanalyse side 28).  
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Bogen handler overordnet om den kulturelle situation, og hvordan denne påvirker 
ungdommen og dermed, hvordan læreprocesserne skal forholde sig til dette. Bogen er 
delt op således, at den efter forordene starter med et interview af de to forfattere, 
dernæst følger fire kapitler skrevet af Ziehe og tre kapitler skrevet af Stubenrauch 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 7-8). I tolkningen af selve indholdet begrænser vi vores 
fokus til Ziehes kapitler, da det er ham, vi har valgt som kilde. Når vi ser på den 
samlede kilde, kan vi dog ikke undgå at nævne Stubenrauch. Interviewet i starten bliver 
foretaget af Günter Franzen (Ibid.: 9). Oversættelsen fra tysk til dansk er foretaget af 
Henning Vangsgaard (Ibid.: 3). I den danske udgave, som vi beskæftiger os med, er der 
ligeledes en efterskrift af Annelise Hybert og John Mortensen (Ziehe og Stubenrauch 
1983: 265). Alle disse personer er afsendere, men Ziehe og Stubenrauch er uden tvivl 
primære afsendere, da det er deres budskab, som er det essentielle i kilden. De andre 
afsendere har begrænset mulighed for at præge læseren. Ziehe og Stubenrauch er også 
ophavspersoner af denne kilde, da det er deres tanker og ideer, som har skabt bogen. 
Der er ikke, som i undersøgelserne, organisationer eller offentlige instanser, som har 
bestilt eller ønsket denne bog produceret. De to herrer har begge været lærere og 
arbejdede ved bogens udgivelse henholdsvis ved universitetet i Hannover (Ziehe) og 
universitetet i Frankfurt (Stubenrauch) (Ibid.: bagsiden). Universiteterne kan derfor 
opfattes som med-ophavs-personer, da vi mener, at disse sagtens kan have indirekte 
intentioner om indflydelse på deres ansattes forskning. Da begge forfattere har deres 
daglige gang på universiteter i Tyskland, og dermed i et vist omfang omgås samme 
typer af mennesker og færdes i samme miljøer, kan vi ikke tage mængden af enslydende 
udsagn for pålydende. 
I kraft af at kilden er oversat fra tysk til dansk, gør det vores kilde til en andenhånds-
kilde. Vangsgaard kan med sin oversættelse have præget den danske udgave. Vores 
kilde er dog stadig primær, fordi denne kilde er tættest på problemformuleringen. Vi har 
fx ikke valgt en kilde, som tolker på Ziehe. Med vores begrænsede tyskkundskaber 
finder vi den danske oversættelse bedst. Vi har også, fx i forhold til Bourdieu, be-
grænset de led, hvor der kan ske misfortolkninger, da vi med Bourdieu læser en udgave, 
der er oversat, til det der for os er et fremmedsprog. Det begrænsede antal af afsendere 
og ophavspersoner, mener vi, styrker vores muligheder for at nå frem til en god fortolk-
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ning. Vores to primære ophavspersoner kan stadig have mange skjulte budskaber, som 
ikke kommer tydeligt frem, men det er en risiko, der altid vil være.  
Modtageren og budskabet står ikke direkte beskrevet i denne kilde, hvilket betyder, at vi 
må tolke os frem til dette. Ziehe udtaler i interviewet, at samfundet ikke ligefrem be-
handler ungdommen særlig venligt (Ziehe og Stubenrauch 1983: 14), hvilket vi tolker 
som et tydeligt udtryk for, at Ziehe taler de unges sag. Stubenrauch udtaler ydermere i 
interviewet følgende: 
 
” […] Vi vil derimod forsøge at nærme os problemet om, hvorledes man på den ene side 
skal beskrive og analysere den kulturelle overføring mellem voksengenerationen og den 
unge generation. På den anden side vil vi også beskrive de brud, modsigelser og 
vanskeligheder, der er ved denne kulturelle overføring, der efter vores mening ikke 
fungerer, som den – muligvis – har gjort i århundrede. Og for det tredje forsøger vi at 
gøre os nogle tanker om retningen for læreprocesser, der netop ikke kan beskrives i de 
kategorier, den institutionaliserede læringsform benytter sig af, men som må beskrives i 
kategorier, der udtrykker de hverdagslige læreprocesser, eller sagt på en anden måde: 
de processer subjekterne erfarer i sig slev og i deres omgang med den 
samfundsmæssige virkelighed” 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 9).  
 
Som vi fortolker udtalelsen, rummer den mange hensigter snarere end et decideret 
budskab. Ziehe og Stubenrauch vil med deres bog se nærmere på det, de anser, som et 
problem, nemlig den kulturelle overføring mellem voksengenerationen og den unge 
generation, og ligeledes hvilke brud denne kulturelle overføring medfører. Vi fortolker 
en kritik af den måde, som læring foregår på. Vi tolker derfor deres budskab politisk, da 
de forholder sig kritiske til den måde som undervisningen bliver organiseret på. Når 
man giver udtryk for sin utilfredshed med tingenes gang, betyder det efter vores 
mening, at man ønsker ændring. Ifølge Ziehe er omkostningerne ved de kulturelle for-
andringsprocesser blevet behandlet forkert eller slet ikke behandlet i anden litteratur, og 
derfor fremsætter han en tematisk vægtning heraf (Ziehe og Stubenrauch 1983: 11). Vi 
har tolket os frem til et politisk budskab på baggrund af deres kritiske samfundssyn og 
deres ønske om forandring, grundforskere henvender sig dog ikke direkte til politikkere 
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og embedsmænd i modsætning til anvendte forskere som fx Hansen. Følgende citat af 
Ziehe tolker vi dog som værende af politisk karakter, samt henvendt til et venstre-
orientret politisk segment:  
 
” […] Jeg tror, at mange venstreorienterede ville være enige med os, når vi siger, at 
læreprocesser ikke skal være fremmedbestemt, men udspringe af selvbestemmelse. ” 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 9). 
 
Det er ikke kun denne ene gang, at Ziehe udtrykker sin enighed med venstreorienterede 
og sin uenighed med højreorienterede. Derfor tolker vi, at han henvender sig til denne, 
om end en meget bred gruppe af modtagere. I kraft af at Ziehe udtrykker sin enighed 
med de venstreorienterede, eller udtrykker deres enighed med ham, tolker vi det som, at 
Ziehe har en forventning om, at disse kan forbedre de forhold, som han kritiserer. 
Udover at modtagerne kan tolkes som politikkerne, så anser vi, at målgruppen mere 
generelt er akademikere og folk, der beskæftiger sig indenfor kilden genstandsfelt. En 
gennemgående tendens er nemlig sprogbruget i kilden, som er særlig akademisk og 
meget fagtermisk. Ziehe bruger mange termer fra psykologien og pædagogikken. 
Eksempler på sådanne fagtermer kunne være; introjektet, grandiositetens, adolescens, 
postoperationelle evner, konstitutiv, libidinøs overbesætninger osv. (Ziehe og 
Stubenrauch 1983: 85). Dette er bare et lille udpluk, men det viser, at afsenderne har en 
vis forventning til modtagerens kundskaber. Dette kan dog også være oversætterens 
udtryk, og i dét tilfælde vil det være en klar påvirkning af kilden fra oversætterens side. 
At vi ikke har mulighed for at kontrollere om det er Ziehes eller oversætterens udtryk, 
anser vi som en svaghed i vores brug af kilden. 
Vi kan spore lettere marxistiske tendenser i Ziehes holdninger. Ziehe kritiserer flere 
steder kapitalismen og vareliggørelsen af samfundet. Når Ziehe fx beskriver den øde-
læggelse af kulturen og traditionerne, som han ser, sammenholder han det direkte med 
den måde, hvorpå kapitalismen, som ellers først udgik af den samfundsmæssige 
produktion, har formået at påvirke alle andre samfundsmæssige delområder (Ziehe og 
Stubenrauch 1983: 25-26). Vi ser derfor, at Ziehe har et direkte politisk budskab, hvor 
han med sin bog vil kritisere samfundsforholdenes udvikling på baggrund af en delvis 
marxistiske tankegang.  
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3.4.2.	  Ophavssituation	  
Kilden fremfører meget tydeligt, hvilken ophavssituation, der er tale om. I interviewet 
kommer begge forfattere ind på, hvorledes deres holdninger er påvirket af deres egne 
erfaringer med uddannelsessystemet. Stubenrauch var aktiv studerende, da det om-
fattende studenteroprør i 1968 udviklede sig, hvor Ziehe først begyndte på Universitet 
på det tidspunkt (Ziehe og Stubenrauch 1983: 11). Ifølge Ziehe skete hans politiske 
udvikling ikke mellem de gamle forhold og det uopnåelige samfundsideal, som de stu-
derende i 1968 havde. Derimod har Ziehe set det, som 68’erne formulerede som utopier 
og delvist har realiseret, som noget relativt selvfølgeligt. Derfor ser Ziehe sig selv som 
mere skeptisk over for målsætningerne og med mere fokus på ufrivillige omkostninger 
ved disse processer, hvor der ønskes en mindre grad af styring ovenfra (Ibid.). 
Stubenrauch derimod betragter tyngdepunktet i forhold til alle de forhold, som han har 
skulle orientere sig mod, men som ikke har givet mening for ham. Han har derfor en 
opfattelse af, at skolen har været retarderende og et begrænsende monument (Ziehe og 
Stubenrauch 1983: 11). 68-oprøret var derfor en vending, der skabte håb for nye lære-
processer. Dette håb er dog delvist slået i stykker, og har ifølge Stubenrauch påvirket 
ham til at tænke endnu mere radikalt over læreproces-opdragelse, yngre generation-
ældre generation og første kultur-anden kultur (Ibid.). De har begge gennemgået en 
udvikling i en tid med politiske uoverensstemmelser på læringsområdet, hvilket 
selvfølgelig har indflydelse på de holdninger, de fremfører i vores kilde. Dette er et for-
hold, vi ser som vigtigt, når vi skal betragte deres synspunkter i forhold til konteksten.  
Bogen er skrevet i 1983, hvilket den bærer tydeligt præg af. Ziehe starter hans kapitler 
med en hermeneutisk inspireret tolkning af Pink Floyds sang ”Another brick in the 
wall” (Ziehe og Stubenrauch 1983: 19). Vi kender bedst sangen for sætningen ”We 
don’t need no education”, da det er en sang, som er blevet genindspillet af house-dj’en 
Eric Prydz med titlen ”Proper education”. Sangen er en tydelig indikator for hvilken 
tid, denne bog skrives i. Tolkningen af sangen giver et meget godt billede af, hvad 
Ziehe videre vil beskæftige sig med (Ibid.: 23). Vi tolker Ziehes tolkning af sangen som 
en tydeliggørelse af de gnidninger, der er mellem den unge og den voksne generation, 
om de gnidninger, der er mellem de forventninger, som unge har til samfundet, men 
som samfundet ikke imødekommer og gnidningerne mellem samfundets forventninger 
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til de unge og samfundets begrænsede mulighed for at hjælpe de unge med at imøde-
komme disse forventninger.  
Et sidste forhold, som vi vil inddrage i dette afsnit, er, at både Ziehe og Stubenrauch er 
tyskere. Da Tyskland er vores naboland, er der ikke store afgørende forskelle på vores 
nutidige samfund og kultur, men vi skal alligevel være opmærksom på, at deres 
samfund er bygget op på en anden måde, og at deres historie er meget anderledes end 
vores, hvilket også kan påvirke deres opfattelse af de kulturelle ændringer og tendenser, 
som sker. Ud fra konteksten kan vi se, at Tyskland stadig var, ved bogens udgivelse, 
delt op i Øst- og Vesttyskland, men eftersom både Frankfurt og Hannover lå i Vest-
tyskland anser vi ikke dette for havende afgørende indflydelse. Vi er opmærksomme på, 
at der er gået 30 år siden denne kilde blev produceret. Der kan ske meget på 30 år, men 
vi tolker Ziehes stadige anvendelse som et tegn på stadig aktualitet.  
3.4.3.	  Resultater	  	  
Som det fremgår i overstående, kredser bogen omkring problematikkerne ved lærings-
processer i den samtid, som bogen foregår i. Ifølge Stubenrauch er det deres intention, 
at åbne blikket for det essentielle i det, som søges løst. Han uddyber i forlængelse heraf, 
at de med mindst tre ting, vil prøve at bidrage til løsninger af problemerne; de vil 
komme med en grundig fortolkning af problemet, de vil opmuntre til, at man tager 
afsked med nogle falske forhåbninger om, hvordan tingene bør være, og slutteligt vil de 
angive nogle markeringspunkter, som den usædvanlige læreproces kan søge frem mod 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 14-15).  
Som udgangspunkt er vores primære fokus i undersøgelsen på kapitel 1: Kulturel 
frisættelse og ekspropriation og kapitel 2: Psykisk frisættelse og ekspropriation. Dermed 
ikke sagt at vi ikke kommer ind på relevante forhold i kapitel 3: Læreprocesser og 
ambivalenser og kapitel 4: At lære og at bevare, men disse to kapitler bliver lidt for 
specifikt rettet mod et andet fokus end vores. Fortolkningerne af de foregående kilder 
kredsede meget omkring de involverede aktører, hvor vores tolkning af Ziehe fokuserer 
på strukturniveauet, så vi dermed får inddraget dette perspektiv i vores fortolkning. 
Dette forklarer også vores primære fokusering og begrænsning af kapitlerne.  
Forudsætningen for Ziehes fortsatte arbejde blev at bestemme den daværende kulturelle 
situation på baggrund af historien, da han mener, at læremuligheder og læreformer er et 
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decideret kulturhistorisk spørgsmål (Ziehe og Stubenrauch 1983: 24). Ziehe ser to 
afgørende tendenser i kulturen, som griber ind, ødelægger og forandrer vores kulturelle 
virkelighed. Det handler om teknokratiseringen af forskellige livsområder og som følge 
heraf ødelæggelse af overleveret kultur (Ibid.). Kulturbegrebet skal i Ziehes optik 
forstås som sammenhængen mellem samfundets materielle frembringelser inklusiv 
symbolerne, identitetsmønstrene, og meningstydninger hos mennesker (Ibid.). Set i 
forhold til vores forforståelse betyder dette; at teknokratiseringen af samfundet 
medfører, at forældrene får mindre mulighed for overlevering af deres kapitaler til 
børnene, og derfor mindskes betydningen af klassetilhørsforhold. 
Teknokratiseringen eller den kulturelle moderniseringsproces er en konsekvens af den 
samfund-mæssiggørelse, der er sket i samfundet (det tyske samfund) (Ziehe og 
Stubenrauch 1983: 26). Samfundsmæssiggørelsen beskriver udviklingen af forskellige 
livsområder til funktionelt at være tilpasset det kapitalistiske socio-økonomiske system, 
men formmæssigt at være struktureret på traditionel vis (Ibid.). Denne udvidelse af de 
kapitalistiske værdier, opfatter Ziehe, som værende en rovdrift på den førkapatilistiske 
traditionsbasis (Ibid.: 27). Som vi tidligere var inde på, tolker vi antikapitalistiske og 
delvist marxistiske holdninger, hvilket hele Ziehes fremstilling af samfundsudviklingen 
også bærer præg af, ifølge vores fortolkning. Men vi tolker ikke hans politiske 
overbevisning som hæmmende for de betragtninger, han gør sig. Vi tolker, at det 
samfund, vi er vokset op i, er et udtryk for det teknokrati og den samfundsmæssig-
gørelse, som Ziehe beskriver, og på baggrund af dette, kan vi erklære os enige i store 
dele af det. Vi ser teknokratisering omfatte alle de offentlige instanser såsom skoler, 
vuggestuer, hospitaler, transportnettet osv., som har været en del af vores liv. I 
forlængelse heraf tolker vi Ziehes beskrivelse af den ødelagte overleverede kultur som 
den uafhængighed, eller i hvert fald fremmedgørelse, fra familien og traditionerne de 
offentlige instanser skaber. Vi ser, at man bliver mere og mere formet til at fungere i 
samspil med de offentlige instanser, hvilket medfører, at traditions- og familieforhold 
betyder mindre. Vi lever nu i et samfund, hvor man kan blive plejet, hvis man bliver syg 
og få passet og undervist sit barn helt uden hjælp fra familien22. Her ser vi, i forhold til 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
22 Dette kan være en forklarende faktor for den nedadgående sociale mobilitet vi har set hos Hansen. Ud 
fra Micheal Rutters forståelse af støttende personers (her set som forældrenes) betydning for beskyttelse 
imod belastende faktorer, og Bourdieu og Passerons overlevering af kapitaler, kan vi argumentere for at 
der ved en institutionalisering af børnene i en tidlig alder, er stor sandsynlighed for en nedadgående social 
bevægelse pga. den manglende støtte og kapitaloverlevering. 
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vores forforståelse, en udvikling, der gør at samfundet, herunder også skolen, i højere 
grad får mulighed for at påvirke barnet. I forlængelse af den reproduktion af sociale 
klasser, som vi forstod ud fra Bourdieu og Passeron, er der her grundlag for at se en 
styrkelse af reproduktionen. 
 
Ifølge Ziehe medfører samfundsmæssiggørelsen nogle konsekvenser; den påvirker ikke 
blot de ydre livsforhold men også den indre subjekthistorie (Ziehe og Stubenrauch 
1983: 27). Ødelæggelse af traditionerne er skæbnesvanger for den måde, som 
mennesket forstår sig selv og tyder sig selv på. Tidligere udgjorde de forskellige sociale 
klassers overleverede livsform en forud givet fortolkning af den mening, som 
mennesker kunne give deres egen biografi (Ibid.: 25). I forhold til vores forforståelse, 
forudsætter Ziehe her, at den primære socialisering ophører som konsekvens af, at 
barnet bruger kortere tid i hjemmet. Hvis vi tolker dette i sammenhæng med 
undersøgelsen Den sociale arv og mønsterbrydere, hvor vi fortolkede os frem til, at det 
ofte var påvirkningen fra en støttende person, som lagde an til mønsterbrud, så bidrager 
den samfundsmæssige udvikling med forøgede chancer for at bryde med den sociale 
arv. Selvom vi selv er vokset op i tiden efter hans undersøgelse og dermed i tiden med 
den manglende overlevering, ser vi dog stadig en tydelig påvirkning af vores forældres 
egenskaber i os selv. Traditionelle grænser mellem generationerne er, ifølge Ziehe, 
blevet flydende (Ziehe og Stubenrauch 1983: 12). I tiden før krigen (vi læser her 2. 
Verdenskrig) var det, den enkelte kunne forvente af sit liv, i høj grad samfundsmæssigt 
forudbestemt, og spillerummet for afvigelse af dette var ringe. Traditionsødelæggelse 
kan derfor betragtes som en frigørelse af individets muligheder, hvormed individet i 
højere grad kan definere sig selv. Vi fortolker denne del af Ziehes samfundsanalyse som 
et tegn på nogle (forholdsvis) nye strukturelle forhold, der medfører, at man ikke er låst 
fast i en social klasse eller defineret af ens tradition. Dette udfordrer vores egen 
forforståelse og vores forståelse af Hansen samt Bourdieu og Passeron. Ziehes argument 
bygger på en institutionalisering af opdragelsesopgaverne, hvilke tidligere rangerede 
under familien. Hans argument tager dog ikke højde for, at en høj økonomisk kapital vil 
give mulighed for at sætte ens barn i en bedre skole, at en høj kulturel kapital vil gøre 
forældrene opmærksomme på betydningen af dette, og at det stadig er kutyme at vente 
til barnet er minimum et år, før man sætter det i vuggestue. På teoretisk makroplan anser 
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vi hans argumentation for værende stærk, men forudsættende at institutionerne er 
standardiserede. Det Bourdieu kalder den sociale kapital, kan virke afgørende senere i 
livsforløbet, og Ziehe virker ikke til at have taget højde for den geografiske segregering, 
der sker mellem de forskellige indkomstlag i samfundet, hvilket også medfører en 
segregering af børn med kapitalstærke forældre. Vi tolker derfor ud fra Bourdieu, at en 
adskillelse af ressourcestærke og ressourcesvage vil betyde, at den sociale kapital, et 
udsat barn opbygger i institutionen, ikke vil løfte barnet ud af dets sociale arv, men 
virke modsat – fastholdende. 
Man kan betragte konsekvensen for den overleverede kultur og for menneskers 
livsverden af den kapitalistiske dynamik som en kulturel frisættelse (Ziehe og 
Stubenrauch 1983: 30). Vi tolker, at den kulturelle frisættelse i nogle henseender har en 
positiv effekt. Den indebærer blandt andet frisættelse i forhold til seksuallivet og 
familie-ægteskabstraditioner (Ibid.), hvilke er områder, som tidligere har været meget 
fastlåste og konservative som set ud fra vores samtid. Ziehe fremhæver dog, at vi ikke 
er blevet mere frie på trods af denne kulturelle frisættelse (Ibid.). Der kan være noget 
berigende ved, at identitet ikke længere erfares som noget, der overtages. Identitet kan 
nu afprøves og forandres (Ziehe og Stubenrauch 1983: 30). Afsøgnings- og 
afprøvningsprocesser bliver afgørende i udformningen af ens egne identitet. Denne 
proces bliver dog krisebetonet, da det bliver et arbejde på ens eget livsprojekt, hvor man 
ikke kan gribe tilbage til etablerede traditionelle tilbud (Ibid.: 31). Denne frisættelse 
skaber et kulturelt klima, som indeholder udvidede muligheder for viden, kendskab, og 
bestemmelser, men den skaber samtidig en fiktion af muligheder (Ziehe og Stubenrauch 
1983: 45), hvilket vi tolker, er et udtryk for denne krisebetonede tilstand. Den socio-
kulturelle frisættelse medfører identifikationstilbud og tydningsmønstre, som er mere 
mangfoldige og åbne (Ziehe og Stubenrauch 1983: 44). Identifikationen bliver i langt 
højere grad orienteret mod materielle og sociale muligheder, end den er orienteret mod 
de ældres værdier og disses habitus23 (Ibid.: 50). Som set ud fra vores forforståelse, kan 
vi fortolke Ziehe som, at habitus i dag skabes på baggrund af mange forskellige input, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 I Ziehes anvendelse af habitusbegrebet, ser vi en uoverensstemmelse i hans forståelse af dette 
sammenlignet med vores. Implicit siger han at individet tidligere har haft mulighed for at orientere sig 
imod den ældre generations habitus, hvilket, for at dette skal være en bevidst handling, kræver at habitus 
er synligt eller i hvert fald identificerbart. Ud fra vores forståelse af habitusbegrebet er dette dog ikke 
muligt, da habitus er en intern struktur der påvirker handlemuligheder, og er udgjort af kapitaler og 
erfaringer. Men da handlemulighederne vil virke naturlige for individet, vil habitus forblive skjult. 
Dermed bliver det, som vi fortolker begrebet, umuligt at orientere sig imod den ældre generations habitus. 
75 
 	  
som individet selv opsøger i en verden med informations-overflod. Dermed er 
betydningen af den habitus, der kommer hjemmefra relativt mindre. Afskæringen fra 
traditionelle værdier udvider, ifølge Ziehe, først og fremmest de muligheder, man har til 
disposition: man kan forvente, ønske og drømme mere og man kan sammenligne sig 
med andre (Ziehe og Stubenrauch 1983: 36). Vi tolker disse åbne og mangfoldige 
identifikationstilbud som en mulighed for at spejle og lade sig inspirere af en hvilken 
som helst person, man møder i sit liv og få ændret ens habitus derigennem. Hvilket i 
sammenhæng med det førnævnte også åbner endnu mere op for muligheden for at bryde 
med de sædvaner, man kommer fra. Ziehe mener ligeledes at grundet en større viden og 
refleksivitet blandt unge, bliver grundlaget for anerkendelse af forældres kompetencer 
flyttet fra fortiden til nutiden (Ibid.: 41). Vores tolkning af dette udsagn er, at unge 
mennesker i dag i højere grad sammenligner sig med den situation, som deres forældre 
er i på det tidspunkt, hvor den unge oplever dem, end fx på hvilken uddannelse 
forældrene tog for 20-30 år siden. Nogle af os har fx forældre uden eller med begrænset 
uddannelse, som er blevet selvstændige. I dette tilfælde er det naturligt for os, at spejle 
os i den status og livssituation, som de har ved at være selvstændige, frem for at spejle 
os i en forældre, der afsluttede sit uddannelsesforløb efter 7. klasse.  
Selvom vi i forhold til social arv ser disse udviklinger som havende en positiv effekt, 
har det ifølge Ziehe ligeledes nogle omfattende negative konsekvenser. Frisættelsen 
medfører en dobbelttendens, der på den ene side frisætter mennesker fra 
forstruktureringer, men på den anden side opskriver subjektivitetens betydning (Ziehe 
og Stubenrauch 1983: 31). Teknokratiseringen af alle samfundsmæssige områder har 
reduceret menneskets muligheder for at ”finde sig selv” (Ibid.: 32). Der opstår i 
forlængelse heraf en længsel efter subjektivering, der orienterer os mod forhold til 
andre. Fx er det vigtig, at føle sig tilpas i det felt, der udgør ens forhold til andre. På 
mange arbejdspladser er det mere forholdet kollegaer imellem end selve arbejdsevnen, 
som er afgørende (Ibid.:31). Dette kan i vores optik også ses i forhold til en skoleklasse. 
Trods der opstår denne længsel efter subjektivering, bliver det dog meget svært at 
indløse den, hvilket er et udtryk for den ambivalens mennesker oplever (Ibid.: 33). 
En anden bagside er, at udfoldelsen af ens eget subjektivitet aldrig før har været så 
omfattende og ambitiøs. Mennesker udvikler behov for materielle ting, skaber forestil-
linger om det at være lykkelig og har uanede mængder af forventninger og krav (Ziehe 
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og Stubenrauch 1983: 31). De indre modsigelser bliver tydeligere i kraft af det 
voksende spillerum for ens egne forventninger over for disses begrænsede omsætning i 
handling. Desto færre livsperspektiver man kan hente i traditionerne, desto vigtigere 
bliver ens beslutninger vedrørende konflikter og bevidsthed om mulig tilstrækkelighed 
(Ibid.: 33). Den anmassende tilstedeværelse af muligheder og den tiltagende bevidsthed 
om, at man ikke kan komme til rette med disse skaber igen en ambivalens i mennesket 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 36). Alle disse muligheder viser en skærpet bevidsthed om 
ens egne mangler henholdsvis som krav til egen udvikling (Ziehe og Stubenrauch 1983: 
37). Mediernes virkning er i høj grad med til, at gøre folk bevidste om deres egne 
mangler og utilstrækkelighed, da medierne fremsætter samfundsforestillinger, som ofte 
ikke står i forhold til muligheden for egne erfaringer (Ibid.). Beslutninger må i høj grad 
træffes individuelt og privat. Der er dermed opstået et felt af præstationskrav og dermed 
og præstationsangst (Ibid.: 34). Det bliver derfor meget sværere at blive og komme i en 
tilstand af fred med sig selv (Ibid.: 45). Lige meget hvad man gør, begynder på eller 
beslutter sig for, er det besat med samfundsmæssigt producerede billeder og tydninger. 
Man kan se det, som en kulturel situation, hvor det unge mennesker hele tiden betragter 
sig selv ”udefra” (Ibid.: 37-38). Vi tolker dette, som at der i høj grad bliver produceret 
nogle forventninger fra samfundet, som unge mennesker har begrænset mulighed for at 
efterleve. Vi kan derfor tolke, at udviklingen har skabt nogle krav i forhold til uddan-
nelse, som ikke kan realiseres af alle. Kravene fra samfundet, som vi ser dem, om at 
bryde med negative sociale arv og de pågældende unges opfattelse af, at de ikke kan 
efterkomme disse krav, kan, sådan som vi tolker Ziehe, medfører endnu større 
konsekvenser for det enkelte individ, da alle disse ambivalenser opstår. Ifølge Ziehe 
bliver skolen i den samfundsmæssige forventning til en hovedinstans for formbarhed 
(Ziehe og Stubenrauch 1983: 69). Dette stemmer godt overens med vores forforståelse 
omkring skolens mulighed for at skabe mønsterbrydere.  
3.4.4.	  Vores	  forståelse	  i	  den	  hermeneutiske	  cirkel	  
Den nye viden, som Thomas Ziehe bidrager med, er i høj grad den påvirkning af de 
samfundsmæssige strukturer, som vi ikke tidligere i lige så høj grad har taget i direkte 
betragtning. Samfundsudviklingen har i kraft af en stærkere samfundmæssiggørelse 
frigjort os fra nogle af de traditionelle strukturer, som vi tidligere har været bundet af, 
hvilket vi har tolket som en mulighed for mønsterbrud. Unge mennesker har i modsæt-
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ning til tidligere flere muligheder for at skabe og forme deres egen identitet uafhængigt 
af traditioner og slægtskab. Men det skaber også et stort ansvar for den enkelte, da man 
ikke kan gribe tilbage til traditionerne, men må være bevidst og tage ansvar for de valg 
man træffer. Derudover er der opstået en strøm af samfundsskabte krav, hvor det 
enkelte unge menneske bliver bevidst om sin egen utilstrækkelighed i forhold til at 
efterleve disse krav. Men det ser vi også som en udvikling, der har skabt urealistiske 
krav til de unge mennesker og i nogle tilfælde kan medføre nye spørgsmål om, hvorvidt 
alle skal og om alle har mulighed for at bryde med sin negative sociale arv. I forhold til 
aftraditionaliseringen burde det være muligt, men i forhold til se selvskabte og 
samfundsskabte krav er spørgsmålet om alle skal.  
Vores forståelse af Ziehe efterlever vores forforståelse fra Bourdieu og resultaterne fra 
Den sociale arv og mønsterbrydere, som kom frem til, at man kan tilegne sig kapitaler 
fra andre personer end ens familie, og derigennem bryde med den sociale arv. Men dette 
er dog i vores forståelse ikke ensbetydende med, at ens forældres status bliver 
irrelevant. Vores tolkning af Ziehe tyder på, at han mener, at en generel løsrivelse fra 
forældrene er ensbetydende med de sociale klassers undergang. Dette finder vi 
ubegrundet i det materiale vi har undersøgt, i og med der ikke er redegjort for, hvilken 
funktion geografisk placering har i forhold til oprettelsen af en positiv social kapital, 
samt forældrenes økonomiske kapitals betydning for oprettelsen af en stærk kulturel og 
sproglig kapital igennem ansættelse af tutorer og privatundervisning.  
Trods de uoverensstemmelser der er mellem Ziehes teori og vores forforståelse, udvider 
teorien vores forståelse. Den giver, i makroperspektiv, en forklaring på de afvigelser vi 
ser imellem Hansen og Bourdieu og Passeron. Vi kan ud fra teorien tolke, at en 
forsømmelse fra forældrenes side af deres barn, kan lede til en negativ social bevægelse. 
Samtidigt kan de positive bevægelser skyldes, at børn med en negativ social arv i et 
teknokratiseret samfund, får en øget mulighed for at tilegne sig positive indflydelser på 
dets kapital. Barnet er ikke i samme grad som tidligere bundet af det forældres kapitaler, 
men kan opsøge positiv indflydelse, hvilket er eksemplificeret i Den sociale arv og 
mønsterbrydere. 	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4.	  Syntese	  	  
Et af de vigtigste principper inden for den filosofiske hermeneutik er, at forskeren 
indgår i den verden, som undersøges, hvilket er den hermeneutiske cirkels formål. 
Rammen om denne undersøgelse skal derfor betragtes som en hermeneutiske cirkel, 
som har dannet strukturen for den måde vi kan fortolke og forstå verden på. Vi kan, 
ifølge Højbergs fortolkning af Gadamer, nærmere anskue den hermeneutiske cirkel som 
en spiral, da den hverken har en begyndelse eller slutning, men i princippet er en 
uendelig proces (Højberg 2004: 321). Vores fortolkning af kilderne kunne derfor 
fortsætte videre, da vores erfaring åbner op for muligheden for at gøre sig erfaringer på 
ny. Det er dog i horisontsammensmeltningen, at forståelse og mening opstår. Vi vil 
derfor betragte denne syntese som en horisontsammensmeltning, hvor vi har udvidet 
vores forståelseshorisont og nuanceret den. I horisontsammensmeltningen er mening 
hverken tillagt fortolkeren eller teksten, men opstår i mødet mellem de to (Højbjerg 
2004: 324). Vi har derfor i vores møde mellem de fire kilder i vores undersøgelse 
opnået en gensidig meningsdannelse af vores problemstilling. Ifølge Højberg er 
Gadamers påstand, at vi fortsætter med at stille spørgsmål til vores kilde, indtil vi 
forstår hinanden (Højberg 2004: 325). Vores syntese skal derfor afspejle denne 
situation, hvor vi har forsøgt at spørge ind til kilden, indtil vi har opnået en besvarelse af 
vores problemformulering. Vi er dog velvidende om, at vi kunne forsætte denne proces 
uendeligt, da vi altid kan gøre os nye erfaringer. Vi vil dog lade vores syntese udgøre en 
potentiel ny forståelseshorisont til et nyt projekt, der kan udvide vores videre forståelse 
af verden. Vores syntese og undersøgelsesresultater afspejler derved ikke en objektiv 
sandhed, men er blot et resultat af vores gensidige meningsdannelse mellem os som 
forskere og vores kilder. Ifølge Højberg er sandhed i Gadamers optik en proces og 
forventning, der knytter an til det at være et interagerende menneske. Sandhed er mere 
en hændelse, der sker i horisontsammensmeltningen, end det nogensinde bliver en 
opnåelse af endelig og objektiv viden om verden (Højberg 2004: 331). Vi vil med 
udgangspunkt i dette fremføre vores samlede horisontsammensmeltning, som hermed 
skal besvare vores problemformulering:  
Hvordan kan vi forstå grundskolens muligheder for at bryde den sociale arv ud fra 
forskningslitteraturen på området? 
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Vores fælles forståelseshorisont inkluderede en forståelse af, at social arv var, når vi 
stort set blev det samme som vore forældre. En mønsterbrud var i forlængelse af dette 
en brud med denne sociale arv. Vi havde samtidig en fordom om, at folkeskolen ikke 
kunne bryde den sociale arv, men hvis det skulle lade sig gøre, så vi dog folkeskolen 
som det bedste bud på en instans, som kunne anlægge til mønsterbrud. Ved vores 
fortolkning af den første kilde, Ungdomsforløbsundersøgelsen, opnåede vi en forståelse 
af, at der er et tydeligt sammenfald mellem vilkår i opvæksten og eget voksenliv. 
Undersøgelsen styrkede derfor vores forståelse af, at den sociale arv ikke kan brydes. 
De sociale klasser lod til at være bestemmende for den enkeltes placering på 
arbejdsmarkedet, og dermed de videre livschancer. Vi opnåede dog samtidig en større 
forståelse af fænomenet social arv, der inkludere langt flere faktorer end hidtil antaget. 
Her gjorde vi os nye erfaringer med, hvad der udgør en social klasse. Vores fortolkning 
omfattede dog en forståelse af, at arbejdsstilling og løn, var de primære faktorer i denne 
distinktion. Vi kunne yderligere erfare, at et brud med denne sociale klasse ikke blot 
krævede en højere uddannelses end ophavet, da der skal mere til for at blive 
mønsterbryder. De konkrete faktorer kunne vi dog ikke fortolke so frem til. Vi fik dog 
styrket vores forståelse af, at folkeskolen udgør den instans, som kunne lægge an til 
mønsterbrydning, da Hansen viser, hvorledes den første udskillelse til de forskellige 
afslutninger af skolen har stor betydning for det videre livsforløb. Alle disse nye 
erfaringer fik os dog til at stille yderlige spørgsmål til kilden, for at opnå den fulde 
forståelse.  
Vi søgte derfor videre svar på spørgsmålet om, hvorfor vi ser et sammenfald mellem 
vilkår i opvæksten og eget voksenliv, når nu folkeskolen tilsyneladende kunne spille en 
rolle i at mindske den sociale arv. Dette svar søgte vi besvaret i vores videre fortolkning 
af Bourdieu og Passerons, Reproduction in Education, Society and Culture. Vi erfarede 
fra denne kilde, at folkeskolen ikke kan bryde den sociale arv, da den ligefrem 
reproduceres i dette felt. Vi fortolkede, at den relationelle magtstatus klasser imellem 
reproduceres i skolen ved hjælp af en symbolsk vold. Yderligere betyder dette at 
eleverne accepterer deres sociale status som noget naturligt. Vores forståelseshorisont 
blev videre udvidet med henblik på de sociale klasser. Her erfarede vi, at de kulturelle 
og sociale kapital var af mindst lige så stor betydning som den økonomiske kapital. 
Feltet afgør kampen mellem aktørerne, og hvilke kapitaler der er vigtigst for denne 
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kamp. Slutteligt fik vi forstærket vores forståelse af, at folkeskolen var den instans, som 
skulle anlægge til et mønsterbrud. Med disse nye erfaringer undrede vi os over, de 
mange afvigelser, vi fra Ungdomsforløbsundersøgelsen, kunne anskue, når nu vi, ifølge 
Bourdieu og Passeron, blot fik de sociale klasser reproduceret i skolen. I håbet om at 
opnå det bedste argument, spurgte vi derfor videre ind til kilderne om disse såkaldte 
mønsterbrydere. Vi undrede os over, hvad det vil sige, at være en mønsterbryder, og 
hvilken rolle folkeskolen spille i denne proces. Vi gik derfor til vores tredje kilde med 
denne undren og med en bredere forståelseshorisont. I undersøgelsen Den sociale arv 
og mønsterbrydere fortolker vi os frem til, at folkeskolen rent faktisk godt kan bryde 
med den sociale arv, da børnene kan opleve andre miljøer, de ikke hidtil var bekendt 
med. De kan derudover, i overensstemmelse med Bourdieu og Passeron, forbedre de 
forskellige kapitaler ved positiv indflydelse fra en lærer, et fag eller en klassekammerat, 
hvilket kan få dem til at bryde de sociale rammer. Videre opnår vi en større forståelse af 
fænomenet mønsterbrud. Undersøgelsen gør det klart, at et væld af faktorer har 
indflydelsen på muligheden for mønsterbrydning. Samspillet af disse faktorer kan 
umiddelbart ikke afdækkes men boligforhold, forældrenes arbejdsløshed og uddan-
nelsesstart nævnes som eksempler. Men vi kan ud fra denne undersøgelse fortolke os 
frem til, at en mønsterbryder altså kræver, at man foretager et kvalitativt skift i 
livsformen. Undersøgelsen metodiske svagheder bevirker dog, at vi videre stiller 
spørgsmål til vores kilde, da vi ikke er overbevist om det stærkeste argument. Da vi ser 
en uoverensstemmelse mellem folkeskolens muligheder for at bryde den sociale arv, 
søger vi en teoretisk forklaring på hvilke faktorer, der på et makroteoretisk niveau, kan 
bevirke et mønsterbrud i håbet om at opnå det bedste argument. Disse spørgsmål leder 
os derfor videre til vores sidste kilde, som er Thomas Ziehe og hans bog Ny ungdom og 
usædvanlige læreprocesser. Denne kilder breder vores forståelseshorisont ud om 
mønsterbrydere og folkeskolens rolle. Samfundsudviklingen har i kraft af en stærkere 
samfundmæssiggørelse frigjort os fra nogle af de traditionelle strukturer, som vi 
tidligere har været bundet af, hvilket vi har tolket som en mulighed for mønsterbrud. 
Men det tolker vi også som en udvikling, der har skabt urealistiske krav til de unge 
mennesker og i nogle tilfælde kan medføre nye spørgsmål om, hvorvidt alle skal, og om 
alle har mulighed for at bryde med sin negative sociale arv. I forhold til 
aftraditionaliseringen burde det være muligt, men i forhold til de selvskabte og 
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samfundsskabte krav, er spørgsmålet om alle skal. Med Ziehe opnår vi den fulde 
forståelses og besvarelse af vores problemformulering. Folkeskolen har begrænsede 
muligheder for at bryde den sociale arv, da en forsømmelse fra forældrenes side af deres 
barn, kan lede til en negativ social bevægelse. Samtidig kan de positive bevægelser 
skyldes, at børn med en negativ social arv i et teknokratiseret samfund får en øget 
mulighed for at tilegne sig positive indflydelser på dets kapital. Barnet er ikke i samme 
grad som tidligere bundet af det forældres kapitaler, men kan opsøge positiv 
indflydelse, hvilket er eksemplificeret i Den sociale arv og mønsterbrydere. Ud fra 
vores fortolkning, har grundskolen altså begrænsede muligheder for at bryde med den 
negative sociale arv. Men i takt med den stigende samfundsmæssiggørelse, øges 
muligheder for, at børn kan bryde med traditionerne og i mødet med en lærer eller 
klassekammerat blive mønsterbryder.  
4.1.	  Projektets	  kvalitet	  	  
I det følgende vil vi foretage en kvalitetsvurdering af vores syntese. En kvalitets-
vurdering med en stringent behandling af gyldighed, pålidelighed og tilstrækkelighed, 
skaber i forhold til den filosofiske hermeneutik visse komplikationer. Den filosofiske 
hermeneutik gør netop op med mange af de metodiske regler, som findes inden for 
andre retninger. Kvalitetskriterierne går i høj grad ud på at teste det svar, som man har 
fundet frem til i sin analyse, og dermed hvordan man besvarer sin problemformulering 
(Olsen og Pedersen 2009: 194). Den overstående syntese beskriver, hvordan vi har 
besvaret vores problemformulering, og dette er dermed en kvalitetssikring af denne.  
4.1.1.	  Validitet	  
Validitet eller gyldighed handler om i hvilket omfang syntesen belyser vores problem-
formulering. Vi vil derfor gennemgå, hvad resultatet kan bruges til, om data er gode nok 
til sammenhængen, og om begrebet dækker det fænomen, man ønsker at belyse (Olsen 
og Pedersen 2009: 195). Det fremgår af syntesen, hvorledes denne besvarer problem-
formuleringen. Indenfor den filosofiske hermeneutik drejer validitet sig i høj grad om, 
hvorvidt argumentationen som helhed fremstår overbevisende og velunderbygget, da 
man ikke kan verificere eller falsificere sine resultater på samme måde som inden for 
positivismen. Derudover handler det om, hvorvidt argumentationen er konsistent og 
sammenhængende (Juul 2012: 133). Vores argumentation er konsistent og sammen-
82 
 	  
hængende, da vi har valgt kilder, som i høj grad forholder sig til vores problem-
formulering og spiller godt sammen. Validiteten bliver en kommunikativ opgave, hvor 
det bliver vores opgave, at overbevise andre om, om vores resultater er troværdige (Juul 
2012: 134). Vi mener selvfølgelig, at vores argumentationer er overbevisende og 
velunderbyggede, da vi mener, at vi har valgt nogle særdeles solide kilder til bearbejd-
ningen af vores fordomme. I henhold til vores videnskabsteori, kan det være et direkte 
kvalitetsstempel, at vores kilder er af lidt ældre dato. Forståelse og fordomme bliver 
udskilt, hvis de er uproduktive, i en historisk proces (Højberg 2004: 327). Dermed ikke 
sagt, at det med tiden kan vise sig, at vores kilders fordomme viser sig, at være 
uproduktive, men i forhold til en kilder, som er produceret i 2013, har vores kilder 
gennemgået en længere historisk proces. En selvkritik kunne dog være, at vi har en 
tendens til, at få den sammenhæng til at passe, som vi kender i forvejen. Hermed sagt, at 
vi i høj grad både vælger kilder og bearbejder kilderne ud fra vores fornemmelse af, 
hvordan det kommer til at passe sammen i projektet. Om argumenterne er ove-
rbevisende skal dog i forhold til den filosofiske hermeneutik ses i forhold til det 
virkningshistoriske princip. Udskillelsen af produktive og uproduktive fordomme sker i 
en historisk proces med baggrund i traditionerne (Højberg 2004: 327). Vores fordomme 
er revurderet på baggrund af det forskningsmateriale, som har ”overlevet” tiden 
(traditionerne), men om vores revurderede fordomme er produktive, kan kun den 
historiske proces svarer på, og det er umuligt for os at få indsigt i (Højberg 2004: 327). 
Det er udelukkende det virkningshistoriske princip, som foretager denne udskillelse.  
Vi vil i forlængelse heraf kort komme ind på generaliserbarhed. Vi kan ikke i 
positivistisk forstand betragte projektets konklusioner som alment gældende og opstille 
generelle lovmæssigheder, da vores resultat er et enkeltstående resultat. Det kan 
betragtes som et enkeltstående resultat, da det i særdeleshed bygger på vores subjektive 
fortolkninger. Selvom et andet projekt ville tage udgangspunkt i de samme kilder og 
samme problemformulering, ville det højest sandsynligt nå frem til andre fortolkninger, 
da en anden forståelseshorisont ville blive bragt ind i fortolkningsarbejdet.  
Til slut i dette afsnit vil vi kort komme ind på hvad resultaterne og projektets helhed kan 
bruges til. Et fortolkende projekt er svært at bygge videre forskning på, men vi håber i 
særdeleshed, at det kan bruges som inspiration til at arbejde videre med social arv og 
mønsterbrud, og tage fat i nogle af de problematikker, vi ikke berører. Derudover håber 
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vi, at det kan inspirere andre studerende til at af-prøve grænser med videnskabsteori og 
udforske, hvilke alternative muligheder for en projektrapport det kan bidrage med. Sidst 
men ikke mindst håber vi, at vi kan glæde de filosofiske hermeneutikere, som har 
negligeret de hermeneutiske problemer. 
4.1.2.	  Reliabilitet	  	  
Vurderingen af reliabilitet eller pålideligheden handler om, hvorvidt vores data er solidt 
i forhold til indsamlingsmåden (Olsen og Pedersen 2009: 196). Når man skal arbejde 
med den filosofiske hermeneutik, er det specielt vigtig at gøre interaktionsprocessen 
gennemsigt. Med andre ord at redegøre grundigt både for ens forforståelser og for de 
kilder, der bringes i spil (Juul 2012: 127). Vi har igennem hele projektet anstrengt os 
meget for, at efterleve dette krav. Som forberedende læsning for læseren tydeliggjorde 
vi i vores problemfelt hvilken forståelse, vi havde, inden vi begyndte at undersøge vores 
kilder nærmere, vi tydeliggjorde vores fordomme og fremlagde vores position. Dette 
gjorde vi for at skabe gennemsigtighed i forhold til, hvilke præferencer vi tolker ud fra, 
da dette kan være meget afgørende for selve fortolkningsarbejdet og dermed resultatet. I 
vores afsnit om kildesøgning, har vi gjort vores valg af kilder gennemsigtigt. Derudover 
har hele vores undersøgelse handlet om, at gøre vores tolkning af vores kilder så 
gennemsigtig som mulig. Dette har vi gjort ved hjælp af en kildekritisk metode, som har 
bidraget med redskaber til at fremlægge vores kilder så tydeligt som muligt. Ved hele 
tiden at tydeliggøre hvilken ny viden, som har rykket ved vores fordomme, har vi 
ligeledes gjort vores egen erkendelsesproces gennemsigtig, og dermed den nye viden vi 
bidrager med gennemsigtig.  
4.1.3.	  Tilstrækkelighed	  	  
Tilstrækkelighed er et udtryk for, om vores besvarelse belyses tilstrækkeligt, eller om vi 
kunne have forbedret svaret ved at anvende en anden fremgangsmåde, blandt andet 
hvilke andre tekster, som kunne have gjort vores besvarelse bedre. Det er vist ikke 
forkert, at sige, at man altid kan forbedre noget ved et projekt. Vi vil dog komme 
nærmere ind på projektets perspektiver, herunder begrænsninger og muligheder, som 
kunne følges op på, i perspektiveringen i følgende afsnit. 
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5.	  Perspektivering	  	  
I denne perspektivering vil vi beskrive nogle af de perspektiver, som kunne være med til 
at forbedre vores projekt. Det besværlige ved at vælge den filosofiske hermeneutik i 
vores projekt er, at sandhed i den filosofiske hermeneutik ses som en proces, som 
knytter sig til det, at være et interagerende menneske. Sandhed bliver dermed en 
hændelse, hvilket ikke kan afdækkes (Højberg 2004: 331). I henhold til ”den hermeneu-
tiske spiral”, som vi nævnte i syntesen, fortsætter vores erkendelser omkring social arv 
og mønsterbrud, selvom efter arbejdet med projektet ophører. Vi vil uden tvivl tilegne 
os mere viden gennem vores interaktion med omverdenen, da vi som følge af den 
proces vi har været igennem er blevet meget mere bevidste omkring området. Vi kan 
derfor allerede dagen efter vi har afsluttet projektet, blive bevidste om ny viden. En 
viden der måske udfordrer den forståelse vi sluttede med i projektet. Vi kan dermed 
aldrig fremlægge al ny viden, som vi tilegner os. Projektet optræder i derfor som et 
uddrag af an læringsproces, der aldrig ophører. 
En væsentlig konsekvens af vores valg af videnskabsteoretisk retning er, at den i ikke 
bringer mennesket frem på samme måde som Habermas’ kritiske hermeneutik. I kraft 
af, at vi i undersøgelsen har med mennesker at gøre, nemlig mønsterbrydere, kunne der 
have været fordele ved at inddrage den kritiske hermeneutik. Habermas mener ikke, at 
den menneskelige interaktion kan reduceres til dialog og sproglighed, som vi pga. vores 
brug af Gadamer gør det. Dialog kan ligefrem anbringe begrænsninger for forståelsen 
mener Habermas, da denne kan være præget af magtspil, ideologi og virke under-
trykkende. Vi kan på grund af vores fremgangsmåde ikke kommen uden for eller bag 
ved horisontsammensmeltningen (Højberg 2004: 334). Helt konkret kan vi i forhold til 
vores undersøgelse have overset uenigheder, uoverensstemmelser eller kontraster, fordi 
vi ikke har været opmærksomme på disse eventuelt undertrykkende forhold. Det kunne 
derfor have styrket vores projekt, hvis vi også havde inddraget dele af Habermas’ 
kritiske filosofi, da vi netop har med interagerende mennesker at gøre.  
Selvom vi synes, at vi har valgt nogle solide kilder, kunne vi altid have inddraget andet 
og mere, som kunne styrke projektet. For at styrke projektets forståelse af grundskolen i 
dag, kunne vi have inddraget nyere kilder. Ungdomsforløbsundersøgelsen fra SFI, har 
spillet en central rolle i projektet i dens funktion som tydeliggør den sociale mobilitet, 
eller mangel på samme. SFI laver dog løbende omfattende undersøgelser om børn og 
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unge og disses uddannelse (Web 14). Derfor kunne det tænkes at større fokus på deres 
nyere arbejde, kunne bidrage til et mere nutidigt projekt. Gadamar, som vi bygger vores 
videnskabsteoretiske grundlag ud fra, siger dog at en kildes værdi bestemt, af den tid 
den har overlevet uden at blive modvist. Som det fremgår af kvalitetssikringen (side 81) 
finder vi derfor vores valg rigtige set i lyset af  opgave, vi satte os for at løse.  
Derudover sidder vi, efter at have læst Ziehe, tilbage med mange uopklarede spørgsmål. 
Som vi var inde på i undersøgelsen om Ziehe, bruger han utrolig mange begreber fra 
pædagogikken og psykologien. Derfor kunne en videre undersøgelse inddrage flere 
aspekter fra disse to fagområder, da det virker som om, at de har rigtig meget at byde på 
i forhold til fænomenerne social arv og mønsterbrud. Den sociale arv og mønster-
brydere anvendte ligeledes socialpsykologien, i form af Micheal Rutters, hvilket taler til 
dennes store betydning på dette område. Til videre undersøgelse af området kunne det 
derfor være frugtbart at inddrage psykologien.  
Som vi var inde på i problemfeltet, har vi været bevidste om, at andre forhold end 
skolen har indflydelse på unge. Dette blev vi også mere bevidste om i kraft af vores 
læsning af Den social arv og mønsterbrydere. En videre undersøgelse kunne derfor 
også dykke dybere i betydningen af andre forhold end skolen, og se på hvorledes alle 
disse forhold vægter i forhold til hinanden.  
Sidst men ikke mindst kunne vi for at styrke tværfagligheden i projektet inddrage det 
politiske område. Det kunne være interessant at granske mere i de politiske tiltag, som 
er foretaget for at fremprovokere flere positive mønsterbrydere. 
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